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1. Introduction 
Pour notre travail de mémoire, nous avons décidé de nous intéresser au thème du handicap et 
de la différence à l’école. Toutefois, notre sujet de recherche a fait l’objet d’une grande 
réflexion et il a beaucoup évolué avant d’être réellement déterminé. Avant de commencer 
cette recherche, nous avions pensé à des idées de projets chacune de notre côté. L’une de nous 
s’était intéressée à la pédagogie du projet en ACM et à la gestion de classe. Alors que l’autre 
imaginait plutôt traiter de l’intégration d’enfants handicapés. Puis, nous avons décidé de 
réaliser ce travail ensemble. Nous avons donc recentré notre sujet pour qu’il corresponde à 
nos intérêts communs. C‘est ainsi que nous nous sommes demandé comment optimiser la 
gestion de classe afin d’améliorer l’intégration d’enfants handicapés dans des classes 
« normales ». 
Ce sujet nous a interpellées tout d’abord parce que nous avons chacune été confrontées à des 
enfants en situation de handicap ou présentant des difficultés d’apprentissage lors de nos 
stages. Ces expériences nous ont marquées, car nous nous sommes rendu compte de nos 
limites, et de notre impuissance face à ce type de situation. En effet, nous ne sommes pas 
vraiment préparées à l’accueil de ces « élèves particuliers ». Nous ne savons donc pas 
toujours comment réagir face à leurs difficultés. Cela nous a amenées à nous remettre en 
question sur notre faculté, en tant qu’enseignantes, à trouver des solutions dans de telles 
circonstances. 
Nous remarquons également que nous vivons dans une société de plus en plus hétérogène et 
ouverte aux différences. C’est une réalité que nous retrouvons aussi dans les classes, et les 
enseignants sont toujours plus confrontés à cette diversité. En effet, des enfants à besoins 
spécifiques ou en situation de handicap sont scolarisés dès leur plus jeune âge, comme tous 
les autres, dans l’école publique. On peut observer cette volonté au niveau législatif, par 
exemple avec la mise en vigueur de la LEO (Loi sur l’enseignement obligatoire) en 2013, qui 
tend à intégrer de plus en plus d’élèves à demandes spécifiques. Cependant, nous trouvons 
qu’elle reste vague sur les moyens à mettre en œuvre pour améliorer l’intégration de ces 
enfants. Cela nous fait penser que c’est aux enseignants de trouver les solutions et de se 
débrouiller avec ces situations. Mais nous avons l’impression que l’accueil de ces élèves 
s’avère compliqué pour les enseignants et leur pose souvent des problèmes malgré leurs 
bonnes intentions. Nous imaginons qu’ils doivent rencontrer de nombreuses difficultés à 
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plusieurs niveaux, par exemple dans la gestion des apprentissages, l’organisation du travail, 
les relations entre élèves ou avec l’enseignant ou encore la prise en compte des besoins de 
chacun. C’est aussi ce que laissent entendre les différents témoignages que nous avons pu 
récolter jusqu’ici autant auprès des enseignants que nous avons côtoyés lors de nos stages ou 
de nos amis étudiants. Dans la majorité des cas, ils mettent en cause un manque de formation 
et de soutien pédagogique. 
Nous ressentons la nécessité d’être mieux préparées à gérer ce type de situations. Nous 
souhaitons aussi mieux comprendre comment cette intégration se passe concrètement dans les 
classes. Nous nous rendons compte qu’il reste encore beaucoup de questions en suspens, 
comme par exemple : Comment les enseignants gèrent-ils leur enseignement ? Font-ils des 
adaptations, si de quelles sortes ? Où trouvent-ils des ressources ? etc… 
Toutes ces raisons nous ont poussées à aborder le thème de l’intégration à travers le regard 
des enseignants pour notre mémoire professionnel. Toutefois, au fil de nos lectures, nos 
représentations sur ce concept ont évolué et nous avons finalement préféré le terme 
d’inclusion pour notre question de recherche. Nous développons les motivations de ce choix 
dans la partie théorique qui définit chacun de ces deux concepts et propose des apports 
conceptuels et historiques pour mieux comprendre les enjeux de cette thématique.  
Nous allons nous intéresser aux conceptions des enseignants dans le but de dégager des pistes 
d’actions possibles en matière d’inclusion. Nous partons de l’hypothèse (hypothèse que nous 
justifions plus bas) que la gestion de classe peut avoir une influence sur ce processus. Pour ce 
faire, nous partons de cette question de recherche : Comment les enseignants, par certaines 
pratiques de gestion de classe, pensent-ils favoriser l’inclusion d’enfants en situation de 
handicap sur le plan social, affectif et cognitif ? 
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2. Théorie 
2.1. Préambule 
A partir de notre hypothèse, nous avons dégagé trois concepts majeurs qui sont : la gestion de 
classe, l’inclusion et le handicap. Pour éclairer ces différents concepts, nous allons les définir 
à partir de quelques apports théoriques. Nous montrerons ensuite ce qui relie ces trois 
concepts et en quoi il est intéressant de les traiter ensemble. 
2.2. Gestion de classe 
2.2.1. Définition actuelle et justification 
Qu’est-ce que la gestion de classe ? Lorsque nous en parlons, cela semble évident. Pourtant, 
lorsque nous en cherchons une réelle définition, cela se complique et nous nous rendons 
compte de la complexité de définir ce qui appartient ou non à ce concept. La plupart du temps, 
la gestion de classe est utilisée comme « un fourre-tout [pour] désigner tout ce qui ne relève 
pas d’une discipline et de la didactique correspondante » (Perrenoud, 1999). En fait, elle 
englobe tout ce qui se rapporte aux éléments que doit gérer l’enseignant : la gestion du temps, 
la gestion des apprentissages, la gestion de la parole, etc. 
Nault et Fijalkow (2002, p. 171) la définissent comme la « capacité à organiser un 
environnement propice à l’apprentissage (gérer un climat de travail et un esprit de groupe, 
gérer l’espace et le matériel, gérer un code de vie en classe). [Elle est la] capacité à gérer 
des situations pédagogiques (habileté à communiquer, habileté à gérer l’action en salle de 
classe, habileté à gérer des transitions, habileté à questionner, habileté à gérer différentes 
structures de classe, habileté à gérer des comportements déviants). » Cette définition montre 
à quel point le concept de gestion de classe est vaste. La gestion de classe « peut [également] 
être définie comme l’ensemble des pratiques éducatives utilisées par l’enseignant afin 
d’établir et de maintenir dans sa classe des conditions qui permettent l’enseignement et 
l’apprentissage » (Chouinard, 1999). Cette définition montre que la gestion de classe est un 
terme très général qui regroupe une série d’aspects qui jouent un rôle dans le bon 
fonctionnement de la classe. La gestion de classe permet donc de maintenir « un bon climat de 
travail et un environnement favorable à l’apprentissage » et il concerne tout ce qui est en lien 
avec « la planification et l’organisation des situations d’enseignement-apprentissage » 
(Nault, Fijalkow, 1999). 
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Les auteurs qui se sont penchés sur cette question se rejoignent donc en affirmant que la 
gestion de classe est « une façon de favoriser le développement de l’ensemble des 
compétences de l’enfant » (Archambault et Chouinard, 2003). Ce serait donc la mise en œuvre 
des pratiques de gestion de classe qui permettrait de favoriser l’apprentissage des élèves. 
C’est en cela que ce terme nous intéresse pour notre mémoire professionnel. Nous pouvons 
également remarquer que des aspects de la gestion de classe sont invoqués pour la résolution 
de problèmes au sein de la classe, par exemple avec des élèves difficiles (Richoz, 2009) ou 
encore avec des élèves ayant des difficultés dans les apprentissages (Nault et Fijalkow, 2002). 
La gestion de classe permettrait de « créer un climat pédagogique favorable à l’apprentissage 
[et de] réduire les problèmes de comportements » (Marcel, 2006). 
Comme le font remarquer Nault et Fijalkow (2002, p.10), la gestion de classe n’est pas innée, 
mais elle s’apprend. Il n’y a pas de « bons maîtres qui sauraient bien gérer leur classe et de 
mauvais maîtres qui ne le sauraient pas, comme si la gestion de classe était un don de 
nature. » De notre point de vue, il est très important de savoir que nous pouvons donc 
apprendre des pratiques de gestion de classe qui nous permettraient de favoriser l’inclusion 
des élèves. Même si le but de notre recherche n’est pas vraiment de trouver des solutions 
quant à l’inclusion, nous espérons qu’elle nous permettra de découvrir des pistes d’action 
intéressantes. 
S’il est vrai qu’il paraît tout à fait opportun de parler de gestion de classe afin de résoudre 
certains problèmes, il ne faut pas non plus qu’elle devienne « un fourre-tout qui, quand elle 
apparaît déficiente, soit alors évoqué comme un concept miracle permettant d’expliquer un 
grand nombre de problèmes rencontrés par les enseignants » (Nault et Fijalkow, 2002). En 
cela, nous sommes conscientes que la gestion de classe ne doit pas être prise pour la «solution 
à tout» et ne pas se perdre dans un répertoire de pratique sans fin. Pour cette raison, nous 
avons défini très clairement les aspects que nous avons étudiés. Étant donné que ce qui nous 
intéresse est le rapport entre la gestion de classe et l’inclusion, nous avons choisi les 
dimensions qui nous semblaient les plus pertinentes. 
2.2.2. Dimensions de la gestion de classe 
Selon Legendre (2005), « les objets de la gestion de classe sont : le temps, l’espace, le 
programme d’activités, les codes, les règles et les procédures, le système de responsabilités, 
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le système de relations, le système d’évaluation et de reconnaissance, les ressources 
humaines et matérielles. » 
Pour cette recherche, nous avons décidé de nous centrer sur quatre dimensions de la gestion 
de classe qui sont l’espace, les ressources matérielles, les ressources humaines et le système 
de relations. Nous avons également séparé chaque dimension en composantes pour déterminer 
les aspects des dimensions qui nous intéressent le plus. 
L’espace 
« Un espace n’est jamais neutre. Il suscite des sentiments, il incite à des attitudes, il provoque 
des comportements. L’espace aménagé crée une atmosphère. Cette atmosphère est le résultat 
de la forme de la pièce, des meubles qui s’y trouvent, de leur disposition… En classe, plus 
encore que dans une maison, l’aménagement de l’espace est au service de ce que l’on veut en 
faire. Il traduit la pédagogie de l’enseignant, son attitude dans la relation avec les enfants, sa 
conception de l’apprentissage » (Caron, citée par Amendola, 2010, p 1). Cette citation montre 
l’importance qui doit être accordée à la gestion de l’espace. En effet, selon les aménagements 
mis en place, l’enseignant peut créer différents types d’interactions. Les rapports (élève-
élève/élève-enseignant) entre les individus peuvent être modifiés suivant leurs regroupements 
et la disposition du matériel. 
L’organisation de l’espace a plusieurs fonctions définies par Burden cité par Amendola 
(2010) :  
- La sécurité physique et affective : établir un cadre confortable pour permettre à l’élève 
de trouver sa place et de se sentir protégé. 
- La socialisation : favoriser les interactions entre élèves, entre enseignant et élèves. 
- L’appartenance : permettre à l’élève de sentir son appartenance au groupe classe. 
- Le développement intellectuel : mettre en place du matériel et organiser l’espace de 
manière à favoriser les apprentissages. 
- Le plaisir : instaurer une ambiance et un cadre agréable. 
- L’instrumentation : faciliter l’accès au matériel pour développer l’autonomie. 
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Ces différentes fonctions nous montrent que l’aménagement de l’espace joue un rôle dans la 
socialisation, la coopération et l’entraide au sein de la classe. C’est pourquoi nous avons 
retenu deux composantes pour cette dimension : l’aménagement de l’espace ainsi que la 
topographie de la classe. Nous avons choisi ces deux composantes car elles nous permettent 
d’observer la manière dont est pensé l’espace.  
Les ressources matérielles 
Le matériel utilisé joue un rôle important dans les apprentissages. Outre la motivation qu’il 
peut engendrer, il peut aussi permettre une meilleure compréhension du sujet. L’enseignant 
doit donc porter une attention particulière au choix du matériel. Les élèves ne sont pas tous 
égaux face aux apprentissages. L’enseignant leur apporte une aide en adaptant le matériel à 
leurs besoins, par exemple il peut proposer un surlignage plus épais pour les élèves 
dyslexiques ou proposer des jetons pour compter, etc… 
Nous avons choisi quatre composantes pour cette dimension : le matériel différencié 
(spécifique aux besoins de l’enfant, par exemple un support visuel ou audio), l’affichage, 
l’aménagement du matériel et le matériel pédagogique. Ces composantes nous ont paru 
intéressantes, car elles couvrent différents aspects de la gestion du matériel et elles peuvent 
être favorables à l’inclusion. 
Les ressources humaines 
Pour aider les élèves à besoins particuliers, l’enseignant peut collaborer avec divers 
intervenants externes. Les réseaux mis en place permettent de donner un regard de 
professionnels sur la situation ce qui contribue à développer des pistes d’actions plus riches et 
de soutenir l’enseignant. 
Nous avons retenu deux composantes pour cette dimension : le soutien externe et les élèves, 
car elles montrent à la fois les ressources externes et les ressources internes à la classe. Nous 
nous intéressons aussi au rôle que ces intervenants jouent au niveau de l’inclusion. 
Le système de relations 
La classe est composée d’un groupe d’individus ce qui donne lieu à des relations. C’est par les 
interactions avec l’enseignant et ses camarades que l’élève va pouvoir se développer. 
L’interaction avec ses pairs permet de découvrir d’autres façons de penser et voir le monde. 
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Selon le PER (Plan d’étude romand), la collaboration fait partie d’une des capacités 
transversales à acquérir. Elle est « axée sur le développement de l’esprit coopératif et sur la 
construction d’habiletés nécessaires pour réaliser des travaux en équipe et mener des projets 
collectifs ». (CIIP, 2010) En mettant en place la collaboration, l’enseignant permettra aux 
élèves de développer des habiletés favorisant l’entraide, la découverte de l’autre et de soi (par 
la confrontation avec l’autre), etc. 
Pour développer les compétences relationnelles et sociales des élèves, l’enseignant peut 
planifier différentes situations (Amendola, 2010) : 
- En variant les modalités de travail (collectif, groupe, individuel, dyade). 
- En ciblant une compétence sociale à développer selon les caractéristiques et les besoins 
de ses élèves et de la classe. Par exemple : développer l’écoute. Cette compétence 
pourrait être développée par un conseil de classe. 
- En permettant l’expression du vécu de chacun et du groupe par exemple en pratiquant 
l’activité du « Quoi de neuf ? » 
- En prenant en compte les réussites et les difficultés du « vivre et apprendre » ensemble 
en vue d’une évolution. Par exemple, en mettant en place les règles de vies avec ses 
élèves. 
- En favorisant l’expression des émotions et en affirmant la compréhension de ses propres 
émotions et de celles d’autrui. Cela peut être développé par l’utilisation des 
marionnettes. En effet, les élèves peuvent s’exprimer plus facilement, car les 
marionnettes servent d’intermédiaire entre eux et leurs camarades. 
Les composantes pour cette dimension sont : les modalités de travail, les relations élève – 
élèves, les relations élèves – enseignant et les dispositifs pédagogiques favorisant les 
relations. Nous avons choisi ces composantes, car elles nous permettent d’observer comment 
les relations se développent dans la classe et ce que font les enseignants pour améliorer ces 
relations. 
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Dans ce chapitre, en plus de ces dimensions, nous développons également les concepts de 
différenciation et de pédagogie coopérative, car nous pensons que les enseignants se servent 
de ces deux notions pour planifier leur enseignement de manière à optimiser l’inclusion de 
leur élève. Nous avons donc cherché à récolter davantage d’informations à leur sujet. Nous 
avons choisi de les intégrer à cet endroit, car nous considérons que, dans le cadre de notre 
recherche, ils pourraient être en lien avec certaines composantes des dimensions de la gestion 
de classe. 
La différenciation 
Pour comprendre pourquoi nous avons choisi ce concept, il est important de revenir sur sa 
définition. Pour Caron (2008, p.2), la différenciation est « un état d’esprit [qui] se reflète dans 
la manière de penser l’enseignement, l’apprentissage et l’évaluation. […] C’est aussi une 
façon de percevoir les différences, de vivre avec elles, de les exploiter et d’en tirer avantage. 
[…] Cette vision des différences permet de créer dans la classe une communauté 
d’apprenants qui poursuit les mêmes fins, les mêmes buts, les mêmes « intentions de voyage » 
tout en acceptant de différencier l’itinéraire des voyageurs. » Autrement dit, pour différencier 
l’enseignant doit être conscient des particularités de ses élèves et les prendre en compte. C’est 
grâce à la connaissance et reconnaissance de cette hétérogénéité qu’il pourra proposer des 
chemins divers à chaque élève dans le but d’atteindre un objectif commun. Toutefois, 
Perrenoud (p.15, 2010) fait remarquer que « les élèves intégrés justifient […] des objectifs 
moins ambitieux, revus à la hausse ou à la baisse selon les évolutions observées. ». Perrenoud 
relève ainsi que la plupart du temps, les élèves en situation de handicap ont des objectifs 
moins élevés que leurs camarades. Il semble que les résultats ne soient pas une priorité à 
l’intégration. La différenciation est censée permettre de garder les mêmes objectifs et est 
souvent citée pour les élèves en inclusion. La différenciation nous intéresse donc du fait 
qu’elle vise à favoriser l’appropriation des savoirs de chaque élève et qu’elle tend à diminuer 
les inégalités et à tirer parti des différences de chacun. En ce sens, elle se rapproche du 
concept d’inclusion pour qui les différences sont également vues comme un moteur plutôt 
qu’un frein au développement intellectuel et social des élèves. 
De plus, comme le précise Chaubert (p.20, 2012), la pédagogie différenciée est de nos jours 
un élément prescrit par la LEO (loi sur l’enseignement obligatoire), notamment au chapitre IX 
à l’article 98. Ce dernier indique que les enseignants « différencient leurs pratiques 
pédagogiques pour rendre leur enseignement accessible à tous les élèves ». Cette information 
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est à mettre en avant, car le fait que la différenciation soit dans la loi montre l’importance qui 
lui est accordée aujourd’hui. 
La différenciation peut constituer une composante du concept de gestion de classe. En effet, la 
gestion de classe a trait avec tout ce qui tient de l’organisation, dans le but notamment de 
permettre aux élèves d’accéder aux savoirs et savoir-être. Pour différencier, l’enseignant doit 
« articuler les situations collectives d’apprentissage en fonction de [la] diversité [des élèves], 
tout en apportant au besoin, des adaptations et des modifications autant sur les contenus que 
sur les processus et les productions attendues » (Prud’Homme, Bergeron, 2012). Nous 
pouvons donc voir que la différenciation se fait à travers la gestion de classe, car c’est en 
gérant les activités, les situations d’apprentissage que l’enseignant va pouvoir faire les 
adaptations nécessaires. 
C’est donc l’enseignant qui est au cœur du processus de différenciation. Ce dernier peut se 
faire uniquement si l’enseignant fait les aménagements nécessaires au niveau de sa gestion. 
Nous pouvons montrer le rôle fondamental de l’enseignant à travers une métaphore de 
Meirieu (2009). Selon lui, l’enseignant cherche le meilleur moyen de faire, de sorte que le 
plus grand nombre d’élèves apprennent et progressent. En fait, l’élève escalade un rocher, 
l’enseignant l’assure et lui permet de monter toujours plus haut. Pour cela, l’enseignant doit 
offrir les meilleures prises à l’élève et lui assurer que s’il tombe, il ne sera pas mis en danger. 
L’enseignant est donc une personne fondamentale, car il joue un rôle important dans les 
apprentissages de l’élève. 
Nous avons donc choisi la différenciation d’une part parce qu’elle est en lien avec la gestion 
de classe, et d’autre part parce qu’elle prend en compte le développement favorable de tous 
les élèves. 
Pour faire de la différenciation, il faut commencer par faire un travail en amont. Cela peut se 
faire par le biais d’observations qui sont d’ailleurs un « vecteur essentiel de la 
différenciation » selon Legrand (in Chaubert, p.31, 2012). Mais aussi grâce à l’évaluation et 
notamment l’évaluation diagnostique, car elle « apporte des renseignements détaillés sur les 
stratégies de chaque élève et permet de déterminer où en sont les élèves au démarrage d’une 
séquence » (Chaubert, 2012). Enfin, Prud’Homme et Bergeron (2012) mettent en avant le fait 
que pour différencier il faut prendre en compte l’organisation des situations collectives. Les 
élèves travaillent-ils en individuel ? En dyade ? En petits groupes ? Cela concerne également 
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les ajustements sur les contenus et les processus de l’élève (régulation interactive). A partir de 
ces informations, nous avons décidé de prendre en compte la différenciation dans la 
dimension des ressources matérielles, car elle est en lien avec la composante « matériel 
différencié ». 
Pédagogie coopérative 
La pédagogie coopérative est un concept qui vise à la collaboration des élèves dans des 
groupes de travail afin d’acquérir de nouveaux savoir-être et savoir-faire. 
D’après Chambers (1997), l’apprentissage coopératif favorise l’interdépendance qui est le 
partage des tâches et des rôles. Il permet de responsabiliser chaque enfant, car ils ont tous un 
rôle à jouer dans le groupe. Tous les élèves peuvent ainsi participer ce qui évite que l’un 
d’eux soit isolé. Cela accroît de plus le partage d’idées et l’entraide ce qui développe non 
seulement des habiletés sociales, mais aussi des habiletés cognitives. En effet, les élèves 
apprennent à coopérer, à vivre ensemble de manière à collaborer et à accepter l’autre. Le fait 
d’échanger des points de vue enrichit l’esprit et ouvre d’autres perspectives. Donc coopérer 
permet aussi l’apprentissage. 
Les élèves peuvent aussi s’auto-évaluer et évaluer leurs pairs (co-évaluation) ce qui permet la 
régulation interactive. 
C’est à travers la gestion de classe que l’enseignant peut faire de la pédagogie coopérative. En 
effet, pour instaurer une telle démarche, l’enseignant doit s’organiser de façon à instaurer un 
bon climat de travail et à donner les outils nécessaires aux élèves pour une bonne 
collaboration. De plus, la pédagogie coopérative est également en lien avec la différenciation 
puisqu’elle permet de différentes modalités de travail et types d’évaluations. Ce sont pour ces 
raisons que nous avons choisi cette deuxième dimension. 
Pour ces raisons, nous avons choisi ce concept comme un indicateur de la composante : 
dispositifs pédagogiques favorisant les relations. 
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2.2.3. Schéma récapitulatif 
Ci-dessous, vous trouverez un schéma récapitulatif du concept de la gestion de classe. Il 
montre en gris foncé les dimensions de ce concept et en gris clair les composantes qui y sont 
rattachées. 
 
2.3. Inclusion 
2.3.1. Inclusion ou intégration? 
Lorsque nous avons commencé notre projet, nous avions choisi le terme d’intégration pour 
notre question de recherche. Pour nous, le concept d’intégration était une sorte d’idéal qui 
permettrait à tous les enfants, quelles que soient leurs différences, d’être accueillis à l’école 
« ordinaire » et de bénéficier du meilleur cadre possible pour se construire et apprendre. Nous 
distinguions deux composantes principales de l’intégration. La première est une composante 
cognitive qui a trait à l’acquisition de nouveaux savoirs. La seconde est une composante 
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sociale qui favorise le développement de relations de qualité entre les différents individus du 
groupe classe et qui crée un climat de classe où chacun trouve sa place. Cependant, au cours 
de l’avancée de notre projet, nous nous sommes rendu compte que le concept d’inclusion 
scolaire, aussi désigné comme la pédagogie inclusive, dans la littérature scientifique, 
correspondait mieux à nos représentations concernant l’intégration. Ces deux termes sont 
proches, même équivalents pour certains auteurs. Après réflexion, nous avons choisi de 
retenir le concept de l’inclusion pour notre question de recherche. Dans les paragraphes 
suivants, nous vous proposons une définition de ces deux concepts et quelques éléments 
théoriques qui nous permettront de mieux expliquer les raisons de ce choix. 
2.3.2. Définition de l’intégration 
D’après Fuster et Jeanne (2004, p. 167), l’intégration correspond à une « démarche éducative 
destinée à permettre à des jeunes handicapés de vivre dans une école ordinaire et d’y suivre 
une scolarité de droit commun. […] Il n’y a pas d’apprentissage en dehors des rencontres 
avec des individualités et de la communication que l’on va établir avec elles. Ces interactions 
sont essentielles au développement cognitif, affectif et social dans une société hétérogène. 
Cependant, la mise en œuvre de la politique d’intégration scolaire reste inégale. Elle se 
heurte aux représentations du handicap, elle suppose une réflexion éthique ainsi qu’une 
concrétisation des espoirs qu’elle suscite, enfin elle nécessite un réel partenariat. » 
Cette définition montre bien les intentions louables de l’intégration qui sont de rendre 
accessible à tous l’éducation en milieu ordinaire, de réduire les phénomènes d’exclusion 
sociale et de stigmatisation ainsi que de promouvoir la diversité. Toutefois, elle rappelle 
également que ce processus est soumis à de fortes contraintes (politiques, économiques, 
sociales…), et laisse sous-entendre qu’elle ne débouche pas toujours sur une réussite. 
2.3.3. Regard historique 
Ce concept s’est développé en Europe et en Amérique du Nord vers le milieu du XXe siècle 
en réponse à une politique trop exclusive. En effet, les enfants handicapés de cette époque 
étaient pris en charge par des structures d’éducation spécialisée. Dans les années 70, ces pays 
ont commencé à promouvoir des solutions d’éducation en milieu ordinaire dans le but de 
favoriser l’insertion sociale et de limiter la marginalisation. 
Vérillon et Belmont (2003) soulignent que le processus d’intégration n’est pas uniformisé et 
peut se décliner sous différentes formes. Ils relèvent trois modes de scolarité proposés aux 
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enfants à besoins éducatifs particuliers : le premier propose une seule option, la quasi-totalité 
des enfants à besoins spécifiques sont scolarisés à l’école ordinaire et reçoivent un soutien 
spécialisé dans les écoles. On observe ce modèle par exemple en Italie, au Portugal et en 
Norvège. Le deuxième mode propose deux options, les enfants et les parents ont le choix 
entre l’enseignement spécial, ou l’enseignement ordinaire. Or la grande majorité des enfants 
handicapés fréquentent les établissements spécialisés. C’est le cas en Belgique et aux Pays-
Bas. Le troisième mode présente une approche plurielle qui offre des possibilités 
intermédiaires entre ces deux options, par exemple la création de classes spéciales dans les 
écoles ordinaires. On retrouve ce modèle en Grande-Bretagne, en Allemagne ou encore en 
France. Le cas de la Suisse est un peu particulier, car chaque canton gère à sa façon le 
système scolaire. Toutefois, nous commençons à ressentir une volonté d’harmonisation entre 
les cantons. Nous l’observons par exemple avec l’initiative Harmos qui vise à regrouper les 
différents cantons romands. À l’heure actuelle, le canton de Vaud semble plutôt dans le 
deuxième modèle, mais la question de l’inclusion fait débat et les écoles vaudoises 
commencent à adopter une pédagogie plus inclusive.  
D’après la majorité des auteurs, bien souvent, l’intégration n’est que partielle. Elle ne permet 
pas à tous les enfants à besoins particuliers de suivre une scolarité dans une école ordinaire. 
Parfois, un élève est simplement en visite dans la classe quelques heures par semaine et 
accompagné d’un enseignant spécialisé. « Dans le meilleur des cas, ces visites sont conçues 
comme une période de transition pour préparer un accueil dans l’école ordinaire à temps 
plein, mais plus souvent les visites n’aboutissent à rien de tangible pour l’enfant, qui reste en 
dehors de la vie collective de l’école ordinaire » (Armstrong et Barton, 2003, p. 95). 
De plus, d’après James (2003) cette approche dite traditionnelle est plutôt individualiste, car 
elle est centrée sur l’élève et donc sur ses particularités, ses points forts et ses difficultés. 
C’est d’ailleurs un spécialiste qui détermine un programme en fonction des besoins de l’élève. 
Une des limites du concept d’intégration est qu’on trouve l’idée que « le problème se situe 
dans l’enfant, et que c’est à lui de s’adapter à l’école et au système éducatif de façon à 
mériter une place dans le milieu d’éducation ordinaire, plutôt qu’à celui-ci de changer » 
(Armstrong et Barton, 2003, p. 87). 
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2.3.4. Définition de l’inclusion 
Dans la littérature scientifique, le concept d’inclusion est étroitement lié à la notion des droits 
de l’homme. Ce concept n’est pas uniquement centré sur le point de vue scolaire, mais s’étend 
à l’ensemble de la société. D’après Champy et Etévé (2005, p.489) elle « désigne 
l’affirmation des droits de toute personne à accéder aux diverses institutions communes et 
destinées à tous, quelles que soient leurs éventuelles particularités. L’expression « inclusion 
scolaire » s’applique ainsi à l’ensemble des enfants, particulièrement à ceux qui sont en 
situation de handicap ou qui ont des « besoins éducatifs particuliers », et qui sont considérés 
comme ayant le droit d’accéder à l’école de leur quartier, voire aux classes ordinaires, et de 
participer, au même titre que les autres, aux activités pédagogiques. » 
2.3.5. Regard historique 
Le concept d’inclusion vient du terme anglo-saxon « inclusive education » qui s’est développé 
en Angleterre pour se distancier des pratiques en cours jusque dans les années 70. C’est à 
cette période que les lois en Europe, aux Etats-Unis et au Canada ont reconnu le droit à 
l’éducation à tous les enfants. Jusque-là, l’éducation des enfants handicapés était prise en 
charge par des instituts spécialisés (gérés par le département de la santé) largement 
médicalisés et le handicap était classifié en onze catégories bien définies. Par la loi de 
l’éducation de 1981, le terme générique « besoins éducatifs spéciaux ou particuliers » a 
remplacé les onze catégories du handicap, dans le but de limiter les étiquetages et les 
stigmatisations. « Mais paradoxalement, le nouveau terme s’est rapidement transformé en 
« superétiquette » qui désignait les élèves qui avaient des besoins, c’est-à-dire, qui étaient 
autres, différents, plus fragiles et dans une situation de dépendance (induite par le terme 
besoins) par rapport aux élèves ordinaires (sans besoins) » (Armstrong et Barton, 2003, 
p.87). De plus, les méthodes d’intégration qui étaient pratiquées n’étaient pas satisfaisantes, 
car elles étaient individuelles. C’est dans ce contexte que les spécialistes en éducation ont 
réfléchi à des solutions pour éviter ces stigmatisations et qu’ils ont développé le concept 
d’éducation inclusive, plus centrée sur le groupe classe et la pédagogie à mettre en œuvre, que 
sur l’élève seul. 
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2.3.6. Intégration vs inclusion 
Dans la littérature scientifique, l’intégration est décrite comme la réponse logique aux 
problèmes d’exclusion vécus dans la première moitié du XXe siècle. Lorsqu’il a été 
développé dans les années 1970, ce concept avait pour but de permettre à chaque enfant, quel 
que soit son handicap, l’accès à l’éducation nationale. Malheureusement, cette nouvelle 
politique n’a pas réussi à tenir ses objectifs. « Des dizaines de milliers d’enfants handicapés 
ou en grandes difficultés sont actuellement peu scolarisés, mal scolarisés ou pas scolarisés du 
tout ! » (Bonjour, Lapeyre, 2004, cités par Crouzier, 2005). Cette réalité a conduit les acteurs 
de l’éducation à repenser ce concept d’intégration pour le remplacer par le terme 
« inclusion ». D’après Nadia Rousseau (2004), « l’inclusion fait référence au placement de 
tous les enfants, ayant ou non des besoins particuliers dans une classe ordinaire 
correspondant à leur âge chronologique dans l’école du quartier » (citée par Müller, 2010). 
La notion d’inclusion « se réfère à des valeurs ayant trait à une société valorisant la diversité 
et les différences entre êtres humains et constitue ainsi un processus particulier de 
construction de communauté » (Crouzier, 2005). Elle met plus en valeur le côté social, 
humain de l’intégration, mais ne résout pas le côté pratique, l’accessibilité et la faisabilité par 
exemple. 
Plusieurs auteurs opposent ces deux concepts, par exemple Champy et Etévé (2005, p. 490) 
écrivent que « l’inclusion scolaire ne s’oppose pas seulement à l’exclusion, mais aussi à 
l’intégration. Les enfants intégrés peuvent en effet être perçus comme des « visiteurs » en 
provenance des milieux spécialisés et non comme des membres à part entière de la 
communauté scolaire. » Alors que Bonvin (2010), lui, va plus loin dans le raisonnement en 
expliquant que l’inclusion ne pourrait pas se faire sans l’intégration. Pour lui, « la notion 
d’intégration serait la composante concrète de l’inclusion, sa réalisation dans le quotidien 
scolaire. » 
Voici un éclairage supplémentaire apporté par Amstrong et Barton (2003, p. 95): « Même si 
l’inclusion est devenue un mot à la mode, […] il est souvent utilisé pour signifier les mêmes 
processus que ceux de l’intégration. Or, l’inclusion peut avoir un sens très puissant, tout à 
fait contraire à celui de l’intégration. C’est un concept politique et social qui donne de la 
valeur à la différence et aux identités diverses. L’inclusion a un sens beaucoup plus large que 
l’intégration puisqu’il s’agit de se confronter à toutes sortes d’exclusions basées sur des 
facteurs économiques, ethniques, sexuels ou sociaux. Une école inclusive accueille donc tout 
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le monde sans distinction. Cela signifie que la culture de l’école doit être telle que personne 
ne soit stigmatisé et que tout le monde ait les mêmes droits. Les bâtiments doivent être 
adaptés pour que tout le monde puisse circuler. Le curriculum et la pédagogie doivent 
prendre en compte la diversité des élèves. Les professionnels spécialisés comme, par exemple, 
les kinésithérapeutes doivent être présents dans l’école et les enseignants ont besoin d’une 
formation spécialisée en complément de leurs formations régulières. Des ressources 
économiques et humaines sont donc nécessaires ».  
Une autre limite du concept d’intégration est que « l’idée même [d’intégration] infère une 
ambiguïté qui renforce ce qu’elle prétendait combattre : l’exclusion. Elle désigne en effet une 
«population à intégrer » (Lapeyre, 2005). En d’autres termes, en appelant l’élève concerné 
comme « devant être intégré », cela renforce ses différences avec les autres et peut engendrer 
des réactions de peur ou d’incompréhension chez ses camarades ou dégrader la cohésion de la 
classe. Cet élément souligne l’importance du statut de l’enfant à besoins spécifiques, il ne doit 
pas être considéré comme l’élève en visite dans la classe, mais bien comme un membre à part 
entière du groupe. Il faudrait réussir à instaurer un cadre dans lequel toutes les spécificités de 
chacun représentent une richesse culturelle pour la classe. 
Voici un tableau comparatif, proposé par Porter (1997), cité par James (2003, p. 100) qui met 
en lumière quelques différences entre l’approche traditionnelle ou « intégrative » et 
l’approche inclusive. 
Approche traditionnelle Approche inclusive 
Centration sur l’élève Centration sur la classe 
Évaluation initiale de l’élève par le 
spécialiste 
Examen des conditions d’enseignement et 
d’apprentissage 
Diagnostic et prescriptions Recherche commune de solutions 
Programme pour l’élève Stratégies pour l’enseignant 
Orientation permettant de réaliser le 
programme 
Fonctionnement de classe ordinaire souple et 
apportant un soutien 
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Pour notre question de recherche, nous avons choisi le concept d’inclusion plutôt que celui 
d’intégration. Ce choix est en accord avec l’évolution de ces deux concepts. Toutefois, nous 
pensons que ces deux termes désignent un même idéal qui n’est pour l’instant 
malheureusement atteint ni pour l’un ni pour l’autre. Nous sommes également d’accord avec 
Bonvin (2010) sur le fait que l’intégration est une composante de l’inclusion. En effet nous 
comprenons ce concept de manière générale, car il est axé sur l’ensemble des élèves à intégrer 
et sur leur droit à fréquenter l’école dite « normale ». 
2.3.7. Dimensions de l’inclusion 
L’inclusion est un concept complexe. Pour le traiter dans sa globalité, il faudrait adopter une 
approche systémique. Cependant, ceci n’est pas le but de notre travail. Nous avons souhaité 
aborder le thème de l’inclusion à travers le regard de l’enseignant, car c’est ce qui nous 
paraissait le plus accessible pour notre travail. Nous nous sommes appuyées sur la définition 
théorique de Fuster et Jeanne (2004) pour sélectionner trois dimensions de l’inclusion, qui 
selon nous, permettent le mieux de décrire ses effets sur la gestion de classe, les élèves ou 
l’enseignant. Il s’agit des dimensions cognitives, sociales, et affectives. 
Ces trois dimensions sont complémentaires et certaines pistes pédagogiques peuvent avoir un 
effet sur plusieurs d’entre elles à la fois. Par exemple, une activité visant à développer la 
coopération peut avoir un impact sur la dimension sociale, mais aussi sur la dimension 
affective. Dans cet exemple, l’activité proposée pourrait également être une composante de la 
dimension : « système de relation » de la gestion de classe. 
Nous avons choisi de ne pas évoquer les divers facteurs économiques et administratifs 
indispensables à la mise en place de l’inclusion dans un établissement scolaire. Il est vrai qu’il 
aurait été intéressant de s’interroger sur ces aspects qui après tout, sont déterminants dans la 
réalisation d’un projet d’introduction d’une pédagogie inclusive sur le terrain. Cela pourrait 
être le thème d’une recherche complémentaire à la nôtre pour mieux comprendre comment 
améliorer et développer la mise en œuvre de l’inclusion scolaire. 
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Dimension cognitive 
La dimension cognitive désigne les mécanismes psychiques qui constituent notre activité 
cérébrale et nos modes de pensées, comme par exemple, la mémoire, le raisonnement logique 
ou encore la coordination. Nous avons choisi cette dimension, car elle nous permet de relever 
les éléments qui ont trait aux apprentissages, aux difficultés ou aux progrès, mais aussi aux 
adaptations, aux interventions ou aux ressources qui peuvent être mises en place afin d’aider 
les élèves. De plus, d’après nous le but principal de l’école est d’accroître le développement 
cognitif des élèves. C’est pourquoi il nous a paru évident de prendre en compte cette 
dimension. 
La dimension sociale 
La dimension sociale, quant à elle, nous a paru essentielle, car elle nous permet d’observer les 
relations qui se tissent entre les différents individus au sein de la classe. Nous nous 
intéressons aux pratiques utilisées par les enseignants pour améliorer la cohésion entre les 
élèves, ainsi que la solidarité, le respect, l’acceptation des différences ou l’entraide. Nous 
pensons non seulement que ces valeurs peuvent contribuer à améliorer l’inclusion, mais aussi 
qu’elles sont importantes à la vie en société et qu’il est dans l’intérêt des élèves de les 
appliquer dans la vie de tous les jours pour arriver à mieux vivre ensemble. De plus, le fait de 
s’intégrer au sein d’une classe, de réellement trouver sa place et d’appartenir à part entière au 
sein du groupe est au cœur de la problématique de l’inclusion.  
La dimension affective 
En ce qui concerne la dimension affective, nous pensons également qu’elle représente un 
point de vue à ne pas négliger lorsque l’on parle d’inclusion ou d’intégration. En effet, nous 
devons aussi tenir compte de la manière dont l’inclusion est vécue par les acteurs concernés. 
Cette dimension s’intéresse donc aux émotions liées au contexte de l’inclusion et à la manière 
de les gérer. Nous nous sommes toutefois centrées sur l’aspect organisationnel, c’est-à-dire ce 
que peut mettre en place l’enseignant pour valoriser ses élèves, les aider à accroître leur 
confiance en eux et favoriser un bon climat de classe où tous peuvent se sentir à l’aise. 
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2.3.8. Schéma récapitulatif 
Ci-dessous, vous trouverez un schéma récapitulatif du concept de l’inclusion. Il montre en 
gris foncé les dimensions de ce concept et en gris clair les éléments qui nous intéressent dans 
chacune de ces dimensions. 
 
2.4. Handicap 
Au cours du 20
e
 siècle, la notion de handicap a beaucoup évolué. Au début du siècle, le 
handicap était considéré comme un problème lié à la personne. Les personnes handicapées 
étaient mises en retrait de la société et elles étaient jugées incapables de progresser et 
d’évoluer. Elles ne pouvaient d’ailleurs pas vraiment prouver le contraire, car elles étaient 
regroupées dans des asiles et n’étaient pas mélangées au reste de la population. Ce phénomène 
d’exclusion a probablement contribué à la connotation péjorative du concept de handicap. 
L’attitude à l’égard des personnes ayant un handicap a évolué au cours des années. Nous 
pouvons remarquer, par exemple, que « le terme « handicapé » a progressivement remplacé 
celui d’infirme, de retardé, d’invalide, d’inadapté » (Champy et Etévé, 1994). A partir des 
années 70, l’attention commence à se porter sur la personne et ses besoins. De plus, Philippe 
Wood a défini une classification qui élargit le concept de handicap. En effet, il considère le 
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handicap comme une variable dépendante des situations et de l’environnement et non pas 
comme une constante uniquement liée à la personne (Danvers, 1994). Par la suite, des travaux 
britanniques ont remplacé le terme de « handicap » par l’expression « besoin éducatif 
spécial » afin de « démédicaliser les perspectives d’action éducative et porter attention aux 
difficultés d’apprentissage » (Barreau, 2007). 
Dans les années 80, l’Organisation mondiale de la santé (OMS) a repris la classification de 
Wood pour préciser la notion de handicap. Celle-ci propose « la distinction entre trois 
niveaux : la déficience (désigne les perturbations à un niveau biomédical), l’incapacité 
(désigne les limitations fonctionnelles) et le handicap au sens restreint (se limite à signifier la 
discordance entre des performances individuelles et les attentes d’un groupe particulier 
auquel appartient la personne concernée) » (Barreau, 2007). Selon Champy et Etévé (1994, 
p.489) « la déficience est définie comme toute perte de substance ou altération d’une 
structure ou fonction psychologique, physiologique ou anatomique. […] Elle peut être 
temporaire ou permanente. Elle n’implique pas forcément que l’individu soit considéré 
comme malade. L’incapacité correspond à toute réduction (résultant d’une déficience) 
partielle ou totale, de la capacité d’accomplir une activité d’une façon ou dans les limites 
considérées comme normales pour un être humain. Le désavantage ou handicap résulte d’une 
déficience ou d’une incapacité qui limite ou interdit l’accomplissement d’un rôle normal (en 
rapport avec l’âge, le sexe, les facteurs sociaux et culturels) ». Le désavantage de cette 
classification est que sa causalité linéaire est simpliste et trop restrictive. Certains facteurs, par 
exemple le vécu de la personne, ne sont pas pris en compte. En revanche, elle a permis 
d’établir un langage commun dans la société. 
L’évolution de la société vis-à-vis de la notion de handicap a donné naissance à l’expression 
« situation de handicap ». Celle-ci semble plus adaptée, car elle prend en compte le rôle de la 
personne et de l’environnement (Barreau, 2007). 
Par la suite, une nouvelle classification a été établie. Elle porte le nom de Classification 
internationale du fonctionnement, du handicap et de la santé (CIF). Elle prend davantage en 
compte les facteurs sociaux et environnementaux et offre une vision plus interactive des 
facteurs intervenants dans une situation de handicap (Champy et Etévé, 1994). En résumé, 
« c’est le fonctionnement global de la personne […] apprécié aux trois niveaux des fonctions 
organiques […], des activités et de la participation sociale, qui est mis en relation avec des 
facteurs contextuels, environnementaux et personnels » (Barreau, 2007). 
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2.5. Liens entre gestion de classe, inclusion et handicap  
Pour comprendre l’intérêt et la cohérence de notre recherche, il est nécessaire de montrer les 
relations entre les concepts principaux qui s’y rattachent et que nous avons définis plus haut. 
Nous n’avons pas vraiment trouvé de lien concret entre la gestion de classe et l’inclusion dans 
la littérature. Cependant, certains aspects de ces deux concepts nous ont donné l’impression 
qu’il serait intéressant de les aborder ensemble. Effectivement, comme nous l’avons 
mentionné plus haut, la gestion de classe est une notion très générale qui concerne tout ce que 
met en place l’enseignant pour organiser la vie de la classe. Cela concerne aussi bien les 
relations sociales que l’organisation des apprentissages. Nous pensons donc qu’en privilégiant 
certaines pratiques de gestion de classe, nous pouvons créer des conditions favorables à 
l’inclusion. Nous allons donc nous intéresser à l’impact que les composantes de la gestion de 
classe peuvent avoir sur les dimensions de l’inclusion (sociale, cognitive et affective). 
Comme nous pouvons le voir dans les définitions ci-dessus, les concepts de handicap et 
d’inclusion sont liés dans le milieu scolaire. En effet, le handicap ou situation de handicap 
présuppose des difficultés ou/et des différences qui entraînent des problèmes d’intégration que 
ce soit sur le plan social ou cognitif. Si le lien entre la gestion de classe et le handicap est 
peut-être moins évident, il est quand même perceptible. En effet, la gestion de classe porte sur 
tout ce qui touche à la classe, aux apprentissages et aux rapports sociaux, éléments qui entrent 
en compte dans le processus d’inclusion. Par exemple, si nous accueillons un élève 
dyspraxique, nous pouvons déjà prévoir des adaptations matérielles et réfléchir à des pistes 
d’action. Ces adaptations sont mises en place dans la gestion de classe en vue de l’inclusion 
de cet élève. 
2.6. Opérationnalisation des concepts 
Pour être en mesure de mener à bien notre recherche, nous avons modélisé nos concepts de 
manière à dégager les aspects que nous allons observer. C’est ce qu’on appelle 
l’opérationnalisation. Précédemment, nous vous avons présenté les dimensions de nos deux 
concepts principaux, la gestion de classe et l’inclusion ainsi que leurs composantes. Pour 
chacune des composantes de la gestion de classe, nous avons sélectionné des indicateurs. Ce 
sont les éléments observables que nous allons relever durant nos entretiens. Nous avons 
construit notre questionnaire pour nos entretiens à partir de ces indicateurs.  
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2.6.1. Tableaux de l’opérationnalisation : décomposition du concept de la gestion 
de classe 
Dans ce tableau nous présentons les dimensions, les composantes et les indicateurs du concept 
de la gestion de classe. Nous avons choisi ces indicateurs , car nous pensons qu’ils pourraient 
avoir un impact sur l’inclusion. Pour chacun, nous nous sommes demandé s’ils pouvaient 
jouer un rôle sur le plan social, le plan cognitif ou le plan affectif de l’inclusion. Par exemple : 
est-ce que la disposition des tables peut avoir un effet sur l’inclusion ? Au niveau social et 
affectif, si les tables sont en lignes ou en îlots, cela n’aura pas la même influence sur la 
coopération et sur le cognitif. Par exemple, les îlots permettent aux élèves d’échanger plus 
facilement, de s’entraider. Par contre, cela peut aussi engendrer un déficit de concentration, 
car les élèves risquent de discuter d’autres sujets que celui du cours. Il peut donc y avoir des 
effets positifs et négatifs quelque soit le placement. 
Dimensions Composantes Indicateurs 
Espace 
Aménagement de 
l’espace 
Accessibilité des espaces et du matériel 
Topographie de la classe 
Disposition des tables (en îlots, en U, en 
lignes, …) 
Ressources 
humaines 
Soutien externe PPLS, enseignant spécialisé, doyen, … 
Elèves Entraide 
Ressources 
matérielles 
Matériel différencié Matériel audio, support visuel, tactile, … 
Affichage Taille, couleur, emplacement, … 
Aménagement du 
matériel 
Accessibilité, type d’adaptation, … 
Matériel pédagogique 
Matériel pour : les jeux libres, les jeux 
coopératifs, la pédagogie du projet, … 
Système de 
relation 
Modalités de travail Individuel, dyade, groupes, collectif, … 
Interactions élèves – 
élèves 
Dispositifs mis en place (topographie, 
modalités de travail, …) 
Interactions élèves – 
enseignant 
Face à la classe, seul avec l’élève, 
observateur, … 
Dispositifs pédagogiques 
favorisant les relations 
Jeux libres, jeux coopératifs, pédagogie du 
projet, conseil de classe 
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3. Démarche de recherche 
Au départ, notre regard était plutôt porté sur les élèves en situation de handicap. En effet, nous 
pensions observer l’effet de la gestion de classe sur l’inclusion de ces enfants. Cependant, 
nous n’avions pas la garantie de pouvoir être en stage dans une classe accueillant un ou des 
élèves à besoins particuliers. C’est pour cette raison que nous avons décidé de nous intéresser 
plus particulièrement à l’opinion des enseignants et au récit de leurs pratiques.  
Comme nous sommes formées dans la mention -2/+2, nous cherchons, dans la mesure du 
possible, à interroger des enseignants du cycle I. 
Nous nous intéressons au point de vue des enseignants et leurs témoignages sont difficilement 
quantifiables. Pour cette raison, nous avons adopté une démarche qualitative. Cette dernière 
permet de récolter des données descriptives qui sont synthétisées et analysées dans le but de 
mettre en avant leurs différences et similitudes. 
Pour atteindre cet objectif, nous avons choisi de procéder par des entretiens semi-dirigés. 
Dans ce type d’entretien, les questions sont ouvertes donc permettent une plus grande 
souplesse pour poser les questions. C’est-à-dire que nous pouvons rebondir facilement et nous 
adapter aux réponses afin d’obtenir les informations désirées. Cette démarche offre un plus 
grand éventail de réponses que nous n’aurions pas forcément envisagées. 
Afin de récolter suffisamment de matière à analyser, nous avons décidé de mener entre six et 
huit entretiens. 
En automne 2012, nous avons fait une demande au bureau des placements de stage pour être 
placées dans deux établissements pratiquant l’inclusion, ce qui nous a été accordé. Nous 
avons par la suite recontacté ces établissements afin d’être mises en contact avec des 
enseignants ayant actuellement un ou plusieurs élèves en situation de handicap. 
A partir du tableau d’opérationnalisation, nous avons élaboré un canevas pour nos entretiens. 
Nous avons décidé de commencer par une question plus générale pour permettre à 
l’enseignant de nous résumer la situation d’inclusion vécue dans sa classe. Nous nous sommes 
principalement basées sur les composantes pour le reste des questions. Comme les entretiens 
sont semi-dirigés, nous laissons une certaine liberté aux enseignants au niveau de leurs 
réponses. Les indicateurs sont plutôt utilisés pour les guider, les aider à développer leurs 
réponses, s’ils ne comprennent pas tout à fait la question ou ne savent pas comment y 
répondre. 
En tout, nous avons pu réaliser sept entretiens répartis dans des classes de niveaux différents 
dans le canton de Vaud. Cinq d’entre eux proviennent d’une ville et deux d’un village. 
Comme nous avons été confrontées à des classes allant jusqu’à la 6e Harmos, nos entretiens 
nous permettent de visualiser l’évolution des inclusions au fil des années d’école. 
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Lors de ces entretiens, nous avons essayé de vérifier si les indicateurs que nous avons 
sélectionnés sont utilisés par les enseignants et s’ils jouent un rôle dans l’inclusion de leur(s) 
élève(s). 
Une fois nos entretiens terminés, nous les avons retranscrits, synthétisés et analysés afin d’en 
dégager les éléments importants nous permettant de répondre à notre question de recherche. 
3.1. Canevas d’entretiens 
En annexe 1, vous trouverez notre canevas de questions pour nos entretiens. Nous ne l’avons 
pas réellement utilisé tel quel, car nous l’avons adapté aux réponses des enseignantes et nous 
avons également posé des questions au sujet de l’inclusion et du ressenti des enseignantes qui 
ne figurent pas dans ce canevas. 
4. Résultats 
Dans cette partie, nous présentons les éléments principaux qui nous permettent de répondre à 
notre question de recherche. Dans un premier temps, nous  proposons une synthèse de nos 
résultats dans le but de comparer tous les entretiens, d’en dégager les points communs et de 
tirer nos premières conclusions. Ensuite nous exposons nos réponses à notre question de 
recherche. En annexe de ce travail, vous trouverez des analyses détaillées de chaque entretien 
qui permettent d’avoir une vue d’ensemble de nos entretiens. 
4.1. Présentation des résultats 
Nous allons nous demander si les aménagements faits au niveau des dimensions de la gestion 
de classe que nous avons choisies, relèvent ou non de l’inclusion. Pour qu’il y ait inclusion, il 
faudrait que les dispositifs apportés par l’enseignante pour l’élève en situation de handicap 
soient aussi bénéfiques pour ses camarades. De sorte qu’on ne se focalise pas sur l’élève en 
situation de handicap, mais sur ce qu’il peut apporter à la classe et sur ce que la classe peut lui 
apporter.  
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4.1.1. Types de handicaps rencontrés 
Pour ce travail, nous n’avons pas choisi un seul type de handicap, la raison étant que nous 
n’étions pas sûres de pouvoir interroger suffisamment d’enseignants ayant un élève avec le 
même genre de handicap. Et aussi parce que nous pensions qu’il serait plus intéressant 
d’examiner des situations et des stratégies différentes, afin de voir lesquelles peuvent être 
utiles et applicables en tout temps. 
Lors de ces entretiens, on nous a donc parlé de handicaps divers. 
Deux élèves sont atteints d’autisme Asperger et n’ont pas de problème particulier au niveau 
intellectuel.  
Une élève a des difficultés au niveau de la lecture et de l’écriture (graphèmes et phonèmes).  
Une élève est en chaise roulante, car elle n’a pas de bassin. 
Une autre élève est polyhandicapée au niveau physique et cognitif (grosse déformation de la 
colonne vertébrale et retard du développement intellectuel). 
Cinq élèves ont un retard du développement cognitif, dont un qui a en plus des problèmes de 
comportement.  
Un élève est sourd. 
Enfin, une élève est soupçonnée d’être psychotique. 
4.1.2. Espace 
Les aménagements au niveau de l’espace sont en général spécifiques au handicap physique de 
l’élève. Sinon, rien de particulier n’est mis en place. Il y a la plupart du temps une table à 
disposition de l’enseignante spécialisée dans un coin de la classe. Une enseignante (entretien 
4) a cependant aménagé un coin particulier pour permettre aux élèves de se détendre. Cet 
espace a été prévu pour répondre aux besoins d’un des élèves, mais il est ouvert à tous pour 
que chacun puisse en profiter. Elle est la seule également à avoir positionné les tables en arc 
de cercle. Les autres classes ont le schéma habituel des tables alignées. Nous avons aussi le 
cas d’une classe où les tables sont toutes séparées afin de limiter les dérapages au niveau du 
comportement. Dans ces deux derniers cas, l’aspect social et l’aspect affectif ne sont pas 
vraiment pris en compte. Parmi ces dispositions, la plus profitable à l’inclusion est celle en arc 
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de cercle. En effet, le fait que tout le monde puisse se voir de face augmente la convivialité. 
Les élèves peuvent facilement avoir une discussion de groupe. Personne n’est mis de côté, ils 
appartiennent tous au groupe classe. L’enseignante nous a rapporté qu’elle avait privilégié 
cette disposition pour son côté « cocon » qui permet que tout le monde soit ensemble.  
Les aménagements de l’espace proposés par l’enseignante de l’entretien 4 nous paraissent 
intéressants, car ils sont profitables à tous les élèves de la classe. Ils répondent à la fois aux 
besoins des enfants en inclusion et à ceux du groupe classe. 
4.1.3. Ressources matérielles 
En ce qui concerne le matériel, il est souvent apporté par les ergothérapeutes pour les élèves 
ayant un handicap praxique ou physique. Les enseignantes spécialisées préparent un matériel 
spécifique aux difficultés cognitives des élèves. Suivant la situation, elles doivent même 
préparer un programme totalement différent des autres élèves (individualisation). Autrement, 
les enseignantes cherchent elles-mêmes du matériel, par exemple des ciseaux spéciaux pour 
une élève ayant des difficultés praxiques (entretien 5) et elles différencient aussi le travail. En 
général, les ressources matérielles sont mises en place en fonction de l’élève en situation de 
handicap. Certaines enseignantes créent aussi davantage de supports visuels (entretiens 2 et 
7). 
Le matériel est en général pensé pour l’élève en situation de handicap. Ses camarades n’en 
profitent pas. On retrouve cependant dans un des entretiens (entretien 4) des ressources dont 
peuvent bénéficier tous les élèves. Ainsi, ils ont par exemple une balle à compresser s’ils sont 
énervés qui a été, à la base, apportée pour un élève atteint d’autisme. La classe dispose 
également de plusieurs ordinateurs portables. Enfin, l’enseignante spécialisée prépare du 
matériel pour tous les élèves en fonction de leurs difficultés. Par exemple, elle a constitué un 
dossier pour ceux qui ont des problèmes en lecture. 
4.1.4. Ressources humaines 
Les ressources humaines sont aussi choisies en fonction du type de handicap. Néanmoins, 
nous retrouvons dans la majorité des entretiens une enseignante spécialisée ou une aide à 
l'enseignante. La doyenne est également présente dans tous les entretiens. C’est elle que les 
enseignantes contactent en cas de problème avec l’élève. Ensuite viennent les spécialistes 
externes à la classe, tels que l’ergothérapeute, le physiothérapeute, etc. qui apportent aussi 
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leur aide, mais plus particulièrement pour l’élève en situation de handicap. Ces intervenants 
ne s’occupent pas du reste de la classe. 
Chaque situation nécessite évidemment un certain nombre d’intervenants. En théorie, ils sont 
là pour collaborer avec l’enseignant et lui apporter aide et soutien. Nous découvrons dans ces 
entretiens que cela ne se passe pas toujours ainsi. Certaines enseignantes nous décrivent des 
situations où elles ne sont pas soutenues, où leur collaboratrice ne fait pas son travail et 
accroît leur stress et leur fatigue plutôt que de les « soulager » (par ex. entretien 1). Il est ainsi 
très difficile pour l’enseignante de faire en sorte que l’inclusion se passe bien. Nous nous 
rendons compte que, même si l'enseignante semble dépassée, les collaborateurs peuvent 
améliorer considérablement son moral s’ils sont de bons soutiens. Nous pouvons donc mettre 
en évidence ce que les enseignantes nous ont d’ailleurs toutes affirmé : il est nécessaire 
d’avoir une bonne entente avec les divers collaborateurs, en particulier avec la doyenne, 
l’enseignante SIS (car elle est très souvent dans la classe), mais aussi les parents, pour pouvoir 
mener à bien l’inclusion. Il est également préférable d’avoir une bonne organisation au sein 
du groupe d’intervenants pour développer un mode de communication plus efficace (entretien 
7). 
4.1.5. Système de relations 
Les enseignantes privilégient souvent davantage l'aspect social de l'inclusion. Toutefois, elles 
ne mettent pas forcément toutes en place des dispositifs pour que les relations s’améliorent 
entre les élèves. Lors de nos entretiens, certaines ont dit qu’il n’y avait rien à aménager de 
plus que d’habitude, mais elles n’ont jamais réellement précisé ce qu’elles mettent de toute 
façon en œuvre. En général, elles font en sorte de varier les groupes de travail, ainsi que les 
changements de place. L’entraide et la collaboration sont parfois des éléments sur lesquels 
elles travaillent avec les élèves. Une seule enseignante (entretien 4) fait non seulement un 
conseil de coopération, un travail sur la collaboration et le travail en projet, mais aussi un 
atelier sur la communication non violente. 
Cette dimension ressort dans les entretiens comme étant l'objectif principal de l'inclusion. Or, 
nous avons été surprises de constater que les enseignantes n'instaurent que très peu de 
dispositifs visant à améliorer les relations entre leurs élèves. Nous nous attendions à ce 
qu'elles proposent des activités sur la collaboration ou le respect des autres et l'acceptation des 
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différences, mais souvent elles estiment que ce n'est pas nécessaire, car les liens se créent 
naturellement. 
Plusieurs des enseignantes interrogées nous ont confié avoir développé une relation 
privilégiée avec leur élève en situation de handicap (entretiens 1 et 5). Cela permet à ces 
enfants de gagner en confiance et les encourage à faire des efforts pour progresser. Toutefois, 
elles regrettent qu'elles ne puissent pas accorder autant de temps aux élèves qui n'ont pas de 
difficultés. Cette remarque permet de souligner un des paradoxes de l'inclusion. En effet, les 
élèves inclus demandent souvent beaucoup d'attention et tout le temps et l'énergie qui leur 
sont consacrés se font parfois au détriment des autres et peuvent contribuer à les stigmatiser 
encore davantage. 
4.1.6. Plan intellectuel 
Les enseignantes et les enseignantes spécialisées proposent des programmes adaptés 
(individualisation) et font de la différenciation. Mais le but de l’inclusion des élèves est 
souvent focalisé sur le plan social et non le plan intellectuel, car c’est souvent sur ce plan que 
l’écart est le plus important entre eux et le reste de la classe. 
4.1.7. Synthèse des ressentis, limites et points forts de l’inclusion selon les 
enseignantes 
Toutes les enseignantes ont déjà eu le sentiment d’être démunies face à la situation. Ce qui 
leur pose le plus souvent problème, ce n’est pas forcément l’élève en lui-même, mais les 
divers intervenants. Les enseignantes sont d’accord sur le fait que pour que l’inclusion se 
passe bien, il faut qu’il y ait une bonne collaboration. Cependant, certaines d’entre elles sont 
confrontées à la mésentente avec un ou une collègue, ou alors leur appel au secours n’est tout 
simplement pas pris en compte (entretiens 1 et 6). Néanmoins, pour les autres cela se passe 
bien et elles se sentent soutenues (entretiens 4 et 5). Elles trouvent aussi qu’il est important de 
continuer à se former pour pouvoir pratiquer l’inclusion. Mais même si elles sont d’accord sur 
ce point, la plupart déplorent un manque de temps. Certaines d'entre elles nous ont précisé que 
les cours qui leur sont proposés sont souvent très théoriques et ne les aident pas réellement. 
Elles trouvent que le partage avec les collègues avec qui elles s’entendent est plus profitable, 
car ces échanges constituent à la fois une importante source de soutien, mais aussi ils 
apportent de nombreux exemples de pistes d’action concrètes à essayer dans la classe 
(entretiens 1 et 5). 
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Les enseignantes pensent généralement que l’inclusion est bénéfique sur le plan social. Sur le 
plan cognitif, en revanche, l’inclusion n’est pas toujours réussie. Il n’est parfois simplement 
pas possible que l’élève puisse suivre le même programme que ses camarades. La plupart du 
temps, l’écart ne fait qu’accroître ce qui contribue à mettre en évidence les difficultés de 
l’élève. Cela peut être un sentiment difficile pour l’élève que de s’apercevoir qu’il n’a pas le 
même niveau que les autres. 
Les enseignantes disent toutes que l’inclusion est une richesse pour la classe, que ce soit pour 
les autres élèves, mais aussi pour elles-mêmes. Néanmoins, elles n’expliquent presque jamais 
pour quelles raisons, ces enfants en situation de handicap apportent quelque chose de plus. 
Nous avons tout de même pu relever deux exemples dans les entretiens. Une enseignante nous 
précise que l'inclusion de son élève polyhandicapée (entretien 5) a permis de modifier les 
représentations du handicap qu'avaient les autres élèves. Elle nous a expliqué que grâce à 
cette camarade, ils ne considéraient désormais plus les personnes en situation de handicap 
comme différentes, mais au contraire comme des personnes « normales ». Dans l’entretien 
avec l’élève sourd (entretien 7), les autres élèves ont aussi pu apprendre quelques mots en 
langue des signes.  
La plupart des enseignantes interrogées estiment que l’inclusion est positive, car elle permet 
d’instaurer une cohésion entre les élèves. Cependant, elles nous ont aussi dit ne pas avoir 
effectué d’aménagements particuliers ou proposé des activités dans le but d’améliorer les 
relations au sein du groupe. Certaines nous ont même précisé que cela se faisait 
naturellement, comme si c’était inné. Mais dans la majeure partie des cas, les enseignantes 
nous ont donné l’impression que l’enfant en inclusion n’avait pas vraiment d’amis. 
Les enseignantes que nous avons interrogées évoquent plusieurs limites. Elles trouvent tout 
d’abord que, pour le moment, il manque des moyens et l’aide nécessaire à la situation 
(entretiens 1, 5, 6, et 7). Certaines soulignent aussi le fait que le décalage entre le niveau 
intellectuel de l’élève en situation de handicap et ses camarades est trop important et qu’il ne 
fait que s’accroître d’année en année (entretiens 1, 2, 4, 5). Les difficultés sont telles que les 
enseignants sont obligés d’adapter le programme et de baisser les objectifs d’apprentissage. 
L’élève finit par se rendre compte qu’il est différent des autres ce qui est difficile à accepter 
pour lui et ses parents. De plus, les enfants en situation de handicap sont souvent mis à l’écart 
à cause de leur différence. Finalement, l’élève finira parfois par ne pas pouvoir poursuivre sa 
scolarité à l’école publique. Soit, justement, à cause d’un écart trop important au niveau du 
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cognitif, soit pour des raisons de santé (entretiens 3, 5 et 7), soit par rapport à des problèmes 
de comportement, etc. Une des enseignantes explique aussi qu’il est parfois difficile de 
planifier son horaire en fonction des différents intervenants, ainsi que de se laisser des 
moments libres pour se ressourcer et éviter le burn-out (entretien 1). 
4.2. Synthèse des résultats et réponse à la question de recherche 
Notre question de recherche est : « Comment les enseignants, par certaines pratiques de 
gestion de classe, pensent-ils favoriser l’inclusion des enfants en situation de handicap ? » 
Répondre à cette question n’est finalement pas si aisé. Nous avons choisi le terme d’inclusion, 
car c’est un concept qui a des intentions plus louables que celui de l’intégration. En effet, la 
différence n’est pas à supprimer, mais à mettre en avant pour profiter de ce qu’elle peut nous 
apporter. Le problème est que c’est un concept assez récent, et qui n’est évoqué en Suisse que 
depuis peu. Il est de plus assez complexe à définir et chacun peut en avoir une compréhension 
quelque peu différente. Ainsi, la majorité des enseignantes que nous avons rencontrées ne 
semblent pas connaître la véritable définition de l’inclusion qu’elles ont tendance à confondre 
avec l’intégration. Nous avons aussi remarqué qu'elles emploient très peu le terme 
« inclusion », les mots « intégration » ou « intégré » sont plus courants et leur viennent plus 
naturellement à l’esprit. Ceci est tout à fait compréhensible, et il est vrai que même pour nous 
il était parfois difficile de regarder avec les lunettes de l’inclusion et non celles de 
l’intégration. Mais il est aussi à noter que la plupart des enseignantes n’ont pas reçu vraiment 
d’informations quant à l’inclusion. Hormis celle de l’entretien 4, aucune d’entre elles n’y a été 
formée et aucune n’a l’air de réellement savoir de quoi il s’agit. Elles ont des conférences et 
peuvent faire des formations continues, mais les sujets ne sont pas forcément adaptés à la 
réalité de la classe. 
Nous remarquons dans les tableaux d’analyse des entretiens (annexe2) que les enseignantes 
ne parlent que de l’élève en situation de handicap et de ce qui est apporté, aménagé pour lui. 
Les adaptations sont en général centrées sur cet élève et ne profitent pas aux autres camarades 
de la classe. En ce qui concerne certaines adaptations, il est compréhensible qu’elles ne soient 
que pour l’élève en situation de handicap. Par exemple, une adaptation matérielle telle qu’une 
rampe à l’entrée de la classe pour qu’une chaise roulante puisse entrer. Néanmoins, la plupart 
des aménagements peuvent être bénéfiques pour toute la classe, cela évite de stigmatiser 
l’élève par le fait qu’il est le seul à y avoir accès. La plupart d’entre elles nous ont dit qu’elles 
avaient mis en place des dispositifs, par exemple pour améliorer les relations entre les élèves. 
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Mais elles ne précisent jamais vraiment ce qu’elles ont fait, alors que nous avons plusieurs 
fois insisté sur la question. Nous devons néanmoins admettre que dans nos questions 
d’entretien, nous commençons par demander aux enseignantes de nous parler d’un ou 
plusieurs élèves en situation de handicap. Nous ne demandons pas de prendre en compte le 
contexte classe. Il est vrai que cette confusion est probablement due au fait que l’inclusion 
n’est pas comprise de la même manière entre les enseignantes et nous-mêmes. La seule 
enseignante qui avait l’air de savoir ce qu’est le concept d’inclusion est aussi la seule à nous 
avoir donné des exemples montrant que ce qui est mis en place profite à toute la classe 
(entretien 4). 
Ainsi, nous avons eu des réponses, mais qui selon nous relevaient plutôt de l’intégration que 
de l’inclusion.  
En conclusion, nous avons obtenu peu d’éléments nous permettant de répondre à notre 
question de recherche. Nous n’avons eu que quelques exemples de ce qui est mis en place, 
mais ils n’étaient pas forcément favorables à l’inclusion. Les enseignants que nous avons 
interrogés ne semblent pas souvent planifier leur enseignement en fonction de l’inclusion 
(pour avoir un impact positif sur toute la classe). Ils ont plutôt tendance à adopter une 
démarche plus individualisée, centrée sur l'élève en situation de handicap. Pour cela plusieurs 
facteurs entrent en jeu. Notamment le fait que les enseignants ne connaissent que 
partiellement, voire pas du tout, la définition du concept d’inclusion. Peut-être qu’il faudrait 
que la formation soit obligatoire, plus accessible, plus compréhensible et applicable 
concrètement pour les enseignants. De plus, le budget et les moyens sont souvent trop faibles 
pour pouvoir permettre de faire de l’inclusion de la manière la plus favorable possible. Ainsi, 
pour répondre à la question « comment ? », nous pouvons dire que les enseignants trouvent 
des solutions par eux-mêmes en lisant, en s’informant, en échangeant avec leurs collègues. 
5. Discussion 
Dans cette partie, nous reprenons les éléments relevés dans nos résultats en y ajoutant notre 
interprétation. 
Lors de nos entretiens, nous avons découvert que les enseignantes ne connaissaient pas 
réellement la signification de l’inclusion. Certaines avaient même l’air de ne jamais en avoir 
entendu parler. Il nous a semblé que pour elles, faire de l’inclusion, c’est le fait d’accueillir un 
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élève en situation de handicap dans leur classe. Nous avons l’impression qu’elles ne 
différenciaient pas vraiment ce concept de celui de l’intégration. Elles donnent l’impression 
qu’il n’y a pas de mises en place spécifiques à faire, comme si l’intégration de l’élève allait de 
soi. Nous pouvons par exemple l’observer dans cette phrase (entretien 7) : «  Mais c’est vrai 
que pour cet enfant, on n’a pas eu besoin d’aménager rien, parce que l’objectif était qu’il soit 
au même niveau que les autres, c’est pas un enfant qui a un handicap physique ou comme ça, 
qui aurait besoin d’un autre aménagement. » Elle laisse entendre que les aménagements sont 
uniquement utilisés pour résoudre un problème matériel (par exemple : une rampe pour un 
élève en chaise roulante), alors qu’ils peuvent aussi être faits au niveau des apprentissages et 
des relations. Les enseignantes nous ont souvent dit qu’elles ne changeaient pas leur manière 
d’enseigner. Par exemple, au niveau des relations, elles nous ont expliqué qu’elles faisaient 
« comme d’habitude ». Mais elles ne nous ont jamais précisé ce qu’elles faisaient d’habitude. 
Elles ont contourné la question comme si la réponse était logique, comme si on faisait la 
même chose dans toutes les classes. 
Entretien 7 :
1
 
« Parce que vous avez essayé de faire par exemple des jeux coopératifs, par exemple à 
la gym, enfin pour que tout le monde soit ensemble… 
- Pour que sans son apport, rien ne fonctionne. 
- Pour que tout le monde apporte quelque chose, justement… 
- Il ne me semble pas, pas particulièrement, à part tous ces jeux d’équipe quoi, mais pas 
particulièrement. Par contre, je vais éviter de le mettre dans une position où il ferait 
perdre son équipe, son groupe ou son binôme. » 
Tout d’abord, elle ne répond pas vraiment à la question. Elle est focalisée sur cet enfant, 
même lorsqu’elle est redirigée sur le groupe classe. Elle se limite à ce que ça pourrait apporter 
à cet élève sans prendre en compte le fait que ça pourrait aussi être un apport pour la classe. 
Un élément récurrent dans tous les entretiens est que l’élève en situation de handicap procure 
un enrichissement pour la classe. Néanmoins, elles n’ont pas vraiment précisé pourquoi. Nous 
                                                 
1
 Dans les citations, le texte en gras désigne l’une d’entre nous. Le texte qui n’est pas en gras désigne 
l’enseignante interrogée. 
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avons le sentiment que, obligatoirement, parce qu’il est différent, il apporte quelque chose en 
plus. Souvent, ce n’est pas ce qu’elles mettent en place qui enrichit la classe, mais la simple 
présence de l’enfant. 
Entretien 7 : 
« Mais disons que là dans cette situation, est-ce qu’il y a quelque chose que vous avez 
aménagé dans la classe ou pour la classe qui était peut-être aussi particulièrement 
pour cet élève, mais qui apporte quelque chose à tout le monde finalement ?  
- Moi je pense que l’élève en lui-même apporte à toute la classe. » 
Est-ce que la société actuelle ne nous oblige pas à tenir ce discours ? Parce que, de notre point 
de vue, tout le monde apporte quelque chose. Ce n’est pas spécifique à un handicap. Nous 
avons l’impression que de nos jours, l’acceptation des différences doit passer par une mise en 
valeur presque exagérée. Ce qui peut conduire à la stigmatisation alors que c’est au contraire 
ce que nous cherchons à éviter. Nous soulevons un problème de société qui ne touche donc 
pas uniquement le milieu scolaire. 
Nous avons relevé que les apprentissages sur le plan cognitif étaient en général revus à la 
baisse pour les élèves ayant de grandes difficultés d’apprentissage. Nous avons l’impression 
que ce qui est le plus important c’est que ces élèves soient acceptés par leurs camarades de 
classe. Il semble que la priorité soit l’intégration sur le plan social. Nous avons le sentiment 
que l’important est que l’élève développe de bonnes relations avec ses pairs et que le reste est 
secondaire. Cependant le fait de baisser les objectifs crée des écarts toujours plus grands entre 
les enfants. On peut l’observer dans l’entretien 2 : « Ils ont un programme adapté. En plus, ils 
bénéficient d’aide, genre quand on fait un texte. Et par exemple, c’est des qui vont l’année 
prochaine passer en 5
e
. Si vous voulez ils sont en 4
e
. Ils arrivent juste à suivre un programme 
de troisième. Et puis ils vont partir en 5
e. Donc… moi ça va encore parce que comme j’ai 
deux niveaux, je les fais travailler un programme d’une année plus bas. Mais chez la 
maîtresse d’après, en 5e, et ben elle devra faire pour ces enfants un programme que pour eux, 
quoi. » 
De plus, cela pose le problème du statut de l’élève, car cela peut provoquer un sentiment de 
dévalorisation. On peut par exemple relever dans l’entretien 1 : « Non, non, non. Elle a 
vraiment un programme complètement adapté. D’ailleurs, elle a de super bonnes notes, parce 
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qu’elle réussit ce qu’on lui demande. Mais on lui demande heu, voilà. Donc elle a pas du tout 
le même statut que les autres. » 
Les enseignantes nous ont en général affirmé que pour elles l’inclusion était réussie sur le 
plan social. Néanmoins, ce qui ressort des entretiens est que les élèves en situation de 
handicap sont acceptés par leurs camarades. C’est-à-dire qu’ils vont les aider ou faire une 
activité avec eux si ça leur est demandé. Ils ne vont pas non plus se moquer d’eux. Cela nous 
a donné l’impression que ces élèves n’avaient pas vraiment d’amis. Une des enseignantes le 
relève (entretien 2) : « C’est pas les enfants que les autres cherchent à… c’est facilement celui 
qui est à la fin de la colonne parce qu’il a pas trouvé quelqu’un pour lui donner la main. Les 
autres, ils ont leur copain. Voilà, c’est toujours un petit peu… moi je trouve toujours un peu 
triste. » 
Dans l’entretien 3, l’élève avait un handicap physique qui s’aggrave d’année en année et qui 
l’empêchera par la suite de poursuivre sa scolarité normalement. Dans ce cas-là, l’enseignante 
se demande si l’inclusion a du sens : « Mais pour les apprentissages… enfin… c’est limite à 
se demander pourquoi elle… elle vient ici parce qu’elle… enfin oui pour avoir des amis tout 
ça c’est super, mais au niveau des apprentissages elle apprend, de moins en moins enfin… » 
Dans cette situation, la mère était très inquiète pour sa fille. Peut-être qu’elle aurait été 
rassurée si cette dernière avait été en institution. Il semble important que tous les intervenants 
puissent avoir une discussion pour savoir ce qui paraît être le mieux pour l’enfant et que celui-
ci puisse aussi donner son avis. 
Au final, on peut, parfois, se demander s’il n’est pas souhaitable qu’ils soient dans des classes 
adaptées où ils pourraient apprendre plus de choses et où ils feraient des activités à côté pour 
rencontrer d’autres enfants. Néanmoins, sachant que les institutions ont des exigences très 
basses et qu’elles ne suivent pas du tout le programme scolaire, il faudrait se poser la question 
de ce qui serait le plus bénéfique pour l’enfant. Peut-être faudrait-il créer une nouvelle 
alternative ? Nous entendons par là qu’il faudrait améliorer la qualité des programmes des 
institutions. Du côté de l’école, il faudrait une meilleure compréhension de l’inclusion des 
enseignants et des moyens qu’ils pourraient mettre en œuvre pour la développer. De plus, il 
faudrait plus de matériel, diminuer les effectifs et adapter les méthodes de travail, avoir plus 
d’enseignants spécialisés, etc. La diversité des situations demande de bien réfléchir à ce qui 
serait le mieux pour l’enfant. Cependant, pour le moment, il n’apparaît pas de solution idéale 
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pour les enfants en situation de handicap. Il serait intéressant de pouvoir observer comment 
cela se passe dans d’autres pays. 
Inclusion : pour ou contre ? 
Toutes les enseignantes nous ont dit qu’elles étaient pour l’inclusion. Cependant, leurs propos 
montrent qu’elles n’ont pas l’air de trouver que cela apporte quelque chose aux élèves en 
situation de handicap. On peut le voir par exemple dans l’entretien 1 : « Je sais que notre 
directrice est très fière de notre statut d’inclusion, qu’elle le crie haut et fort. Alors nous on 
n’est pas contre. […] Je crois que personne n’est vraiment contre. On se rend bien compte 
que c’est quelque chose de bien et puis qu’on a envie d’inclure ces élèves. » On remarque que 
l’enseignante se rend compte que c’est une idée louable, mais elle n’a pas l’air de savoir 
vraiment pourquoi. Elle semble ne pas savoir à quoi correspond le terme d’inclusion. Nous 
avons le sentiment qu’elle utilise le mot « inclure » comme un synonyme d’intégrer. 
La plupart des enseignantes acceptent d’accueillir des élèves en situation de handicap, car ils 
ne dérangent pas la classe. Entretien 1 : « Et puis ce qui nous perturbe le plus dans une classe, 
ce n’est pas les problèmes scolaires, c’est les problèmes de comportement. C’est ça qui est 
difficile à gérer » et entretien 2 : « Et pis ben la directrice me dit : - Mais est-ce que vous 
pouvez continuer à gérer ça ?  J’ai dit : - Mais oui. Oui puisque les enfants l’acceptent très 
bien et puisque finalement je trouve que c’est moins pénible qu’un gamin qui est tout le 
temps… qui fait jamais, qu’on doit tout le temps reprendre, qui cause tout le temps… par 
exemple. » 
Les enseignantes qui semblent avoir compris le concept d’inclusion sont celles qui ont l’air 
convaincues par cette démarche. D’ailleurs, elles mettent en pratique des dispositifs favorisant 
cela. Nous remarquons que c’est profitable pour toute la classe. Entretien 4 : « Ben moi je suis 
totalement pour l’inclusion. Enfin je pense que c’est quelque chose qui est très riche autant 
pour l’enseignante que pour les autres enfants. Par contre c’est sûr que c’est… c’est fatigant 
enfin… enfin je veux dire c’est un travail. » 
Nous pouvons néanmoins préciser qu’une de ces enseignantes est aussi une enseignante 
spécialisée. Cela permet peut-être aussi de mieux comprendre pour quelle raison elle semble 
mieux connaître ce concept. 
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Limites de l’inclusion 
Toutes les enseignantes nous ont fait part des limites de l’inclusion. Par exemple, dans deux 
des entretiens, des handicaps physiques rendent la suite de la scolarité impossible dans des 
classes « normales ». Dans l’entretien 4, l’enfant a un retard cognitif trop important. « Mais il 
y aura une orientation qui va aller je pense vers une institution. Parce que c’est tellement en 
décalage par rapport aux autres que… que là le but de l’inclusion ça sert plus à… enfin voilà. 
Il y a ses limites, là clairement. » 
Le décalage au niveau des apprentissages pose des questions chez toutes les enseignantes. 
Nous pouvons le voir dans cette citation (entretien 1) : « Parce que certains seraient mieux 
dans une institution spécialisée plutôt qu’avec des enfants comme ceux de l’école. On a tous 
des difficultés et puis là, ils vont pouvoir être valorisés. Alors que quand ils sont dans une 
classe où ils ont un travail différent, cela souligne la différence. Et ce sera toujours comme 
ça. » 
6. Conclusion 
Lors de ce travail, nous avons été confrontées à plusieurs difficultés. Nous avons eu de la 
peine à définir notre question de recherche. Nous savions quels concepts nous intéressaient, 
mais il a été difficile de les définir et de trouver une question de recherche qui correspondait à 
notre requête. La gestion de classe est un concept très large et il a fallu restreindre le nombre 
des dimensions à observer. Nous avons dû choisir celles qui nous semblaient être les plus 
intéressantes à lier avec l’inclusion. Le concept d’inclusion a été moins difficile à définir. 
Néanmoins, la complexité a été de ne pas se centrer sur l’élève, ce que nous avons peut-être 
parfois oublié de rappeler lors de nos entretiens. 
Ce travail nous a permis de mieux comprendre le concept d’inclusion et de nous rendre 
compte qu’il est possible de l’appliquer, même si cela n’est pas toujours évident (entretien 4). 
Cela demande du travail, de la persévérance et de la motivation. Du soutien et une bonne 
collaboration sont nécessaires à l’enseignant pour qu’il soit en mesure d’utiliser ses 
compétences au bénéfice de l’inclusion. Nous redoutons moins l’accueil des élèves en 
situation de handicap après avoir effectué les différents entretiens. Nous avons obtenu 
quelques pistes d’action que nous avions pour la plupart déjà abordées en cours de gestion de 
classe à la HEP. Mais la description de ce qui est fait sur le terrain permet de mieux se rendre 
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compte comment les utiliser. Nous avions aussi compris l’importance de la collaboration que 
ce soit à la HEP, ou aussi en stage. 
Nous avons constaté que nous n’étions pas les seules à nous sentir démunies et craintives. Ce 
qui est intéressant, c’est que le point de vue des enseignantes interrogées est très semblable à 
quelques nuances près. Elles nous ont permis de mettre en évidence ce qui empêche de mettre 
en place l’inclusion de manière efficace et peut-être ses limites. Tels que le manque de 
moyens ou les effectifs trop élevés. Ainsi que le manque d’information à propos du concept 
d’inclusion et des dispositifs à mettre en place pour le développer. 
Nous avons donc pu découvrir que les établissements à visée inclusive en sont encore à leur 
début.  
L’inclusion est pour nous un concept qui est très positif et qu’il serait merveilleux d’arriver à 
mettre en œuvre. Néanmoins, si la théorie semble facile, il n’en va pas de même lorsqu’on 
veut la mettre en pratique. Il est cependant tout à fait possible d’essayer d’utiliser ce concept 
afin d’améliorer le parcours de vie des élèves. Selon nous, sa réelle richesse est que 
l’inclusion peut profiter à tous les membres du groupe. Lorsque cela fonctionne, c’est 
magnifique et cela montre qu’il y a là une raison de laisser la chance aux élèves en situation 
de handicap d’être dans des classes standards. Cependant, supprimer toutes les institutions 
spécialisées ne semble pas possible. En effet, c’est parfois mieux et plus facile à vivre pour 
certains enfants d’être scolarisés dans une structure plus adaptée à leurs besoins.  
Nos entretiens ne nous ont pas réellement permis de répondre à notre question première, mais 
ils nous ont plutôt permis de constater l’écart important entre les courants d’idées théoriques 
et la réalité de ce qui se fait sur le terrain. Il nous reste encore beaucoup de chemin à parcourir 
pour que nous changions notre manière d’observer et de considérer une personne en situation 
de handicap. Nous pouvons retenir qu’il vaut mieux éviter de se concentrer sur le handicap 
mais plutôt sur les compétences présentes et trouver une manière d’arriver à notre but avec ce 
que l’on a.  
Ce travail soulève des questions délicates, pas seulement sur le plan de l’école mais aussi sur 
les valeurs de notre société. Par exemple : Comment sait-on qu’une inclusion est réussie ou 
non ? Où place-t-on nos limites ? A quel point sommes-nous responsables de la situation de 
handicap de notre élève ? Qu’est-ce que nous voulons apporter à ces élèves ? Qu’est-ce que 
nous leur apportons réellement ? Pourquoi vouloir que tout le monde soit « normal » alors que 
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nous prônons l’enrichissement par la différence ? Mais au fond, qu’est-ce que la normalité ? 
N’aurions-nous pas (en parlant de toute la société occidentale) un sérieux problème avec la 
différence ? Notre but n’est pas de répondre à toutes ces questions, mais au contraire d’ouvrir 
le débat, car il reste encore beaucoup à dire et à expérimenter. 
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Annexe 1 : Canevas de questions pour nos entretiens 
Contexte de l’entretien 
Nous vous avons sollicité dans le cadre de notre mémoire professionnel, car nous nous 
intéressons aux pratiques de gestion de classe qui pourraient favoriser l’inclusion. Nous allons 
vous poser une série de questions. Nous centrerons l’entretien sur une situation d’inclusion 
que vous avez vécue. 
Comme vous le savez déjà, cet entretien est enregistré, mais tout ce que vous nous direz 
restera strictement anonyme. L’entretien va durer en moyenne 30 minutes. 
Question introductive 
Pour commencer, pourriez-vous évoquer un moment vécu récemment pendant lequel vous 
avez mis en place un dispositif qui avait pour but de favoriser l’inclusion d’un élève en 
situation de handicap ? 
Espace 
Lors de l’accueil de cet élève, avez-vous changé votre manière de gérer l’espace. Avez-vous 
fait des aménagements ou des changements au niveau de l’espace ? Pourquoi ?` 
Qu’avez-vous mis en place au niveau de l’accessibilité des espaces et du matériel ? 
Qu’avez-vous mis en place au niveau de la disposition des tables ? (en îlots, en lignes,…) Est-
ce que le tableau, le matériel de projection, autre, a été pris en compte dans l’aménagement ? 
Ressources matérielles 
Dans cette situation, qu’avez-vous mis en place au niveau des ressources matérielles ? Avez-
vous fait des aménagements, des changements particuliers ? 
Dans cette situation, avez-vous utilisé un matériel différencié ? Avez-vous disposé d’un 
matériel spécifique pour vous-même ? L’élève avait-il accès à un matériel spécifique (par 
exemple : ordinateur) ? 
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Est-ce que vous avez aménagé l’affichage de manière différente pour favoriser l’inclusion de 
cet élève ? (Par exemple en variant la taille, les couleurs, l’emplacement…) 
Qu’est-ce que vous avez mis en place pour favoriser l’accessibilité du matériel ? 
Est-ce que dans les jeux libres vous aviez des jeux particulièrement adaptés à cet élève ? Est-
ce que vous avez aménagé un ou des jeux libres afin de favoriser plus particulièrement 
l’inclusion de cet élève ? 
Avez-vous pratiqué des jeux coopératifs ? Selon vous, quel a été l’impact de ce type de jeu 
sur l’inclusion de cet élève ? 
Est-ce que cette situation vous a entraîné à privilégier une ou plusieurs méthodes 
pédagogiques particulières ? (Par exemple, la pédagogie du projet, différenciée, 
coopérative…) Pour quelle(s) raison(s) avez-vous adopté cette ou ces pédagogies en 
particulier ? 
Système de relations 
Comment avez-vous pris en compte les relations dans la classe (élève-élève/élève-enseignant) 
afin de favoriser l’inclusion de cet élève ? 
Avez-vous privilégié une ou des modalités de travail en particulier ? (individuel, dyade, 
groupe, collectif…) Pour quelle(s) raison(s) ? 
Avez-vous mis en place des outils particuliers en fonction du handicap de l’élève pour 
favoriser les interactions et la collaboration entre les élèves ? Avez-vous instauré un moment 
défini pour les interactions et la collaboration ? Avez-vous instauré un cadre particulier pour 
favoriser ces interactions ? 
Est-ce que cette situation a nécessité un changement au niveau des interactions avec les 
élèves ? Pour quelle(s) raison(s) ? 
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Annexe 2 : Analyses des Entretiens 
Entretien 1 
Contexte de la classe 
Degré : 6H  
Nombre d’élèves : 21 élèves  
Type de handicap : 2 élèves SIS (Soutien Intégré Spécialisé) 
Tableau de synthèse 
Portrait de l’élève - QI très bas 
- Volonté de réussir phénoménale 
- Introvertie, donc elle ne parle pas énormément 
- Ce n’est pas une petite fille qui veut avoir plein de copines 
- Très organisée 
Espace - Aucun aménagement 
Ressources matérielles - Maths : fiches différentes, support écrit pour le calcul mental 
- Bonne gestion du matériel 
- Pas de matériel spécial 
- Moyens de références plus simples (dictionnaire, liste de verbes) 
- Pas d’adaptation au niveau du matériel 
- Nouveau matériel : demande un investissement personnel au 
niveau du temps et parfois aussi des dépenses. Achat de jeux pour 
les aider, mais souvent hors budget 
Ressources humaines - Enseignante spécialisée 
- Aide à l’enseignante dans un cas précédent 
- Rôle de l’enseignante SIS : aider les deux élèves en soutien en 
leur proposant des activités différenciées et un soutien individuel 
adapté à leur programme. S’occuper des élèves qui ont besoin 
d’appuis 
- Mauvaise collaboration avec l’enseignante SIS 
- Personnes ressources : doyenne (pour les problèmes 
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d’organisation ou avec les élèves), directrice (pour les problèmes 
relationnels entre collègues), collègues (pour parler et faire 
descendre la pression), PPLS (pour des pistes d’action ou de 
proposition de matériel mieux adapté) 
- Piste proposée par la directrice : médiation entre la maîtresse SIS 
et les deux enseignantes de la classe 
Système de relations - Elève–ens : plus à l’aise avec l’adulte, cette relation de confiance 
l’encourage à faire des progrès 
- Elève–groupe : discrète, participe peu, relation privilégiée avec sa 
cousine, bien intégrée, s’entend bien avec les autres, pas de 
comportement spécial, attention parfois à la collaboration 
- Adaptations : changements de place réguliers 
- Ens–ens SIS : très mauvaise entente, peu de communication, peu 
de collaboration, plusieurs tentatives de communication 
infructueuses (notamment par écrit) 
Plan intellectuel - Programme différent 
- Tentative de rendre le programme adapté le plus ressemblant 
possible avec celui des autres 
- Activités plus simples 
- Son programme individualisé lui permet d’obtenir de bons 
résultats 
Inclusion - Pas d’aménagement en relation avec l’inclusion visant à profiter à 
toute la classe 
- Limites : planifier son horaire pour qu’il corresponde aux périodes 
SIS, gérer son temps pour ne pas trop en faire, organisation des 
sorties, pas les même moyens, souligne les différences 
- Formation : grand choix proposé soit par l’établissement, soit par 
la HEP 
- Dimension sociale : effet très positif 
- Dimension cognitive : nivellement par le bas 
- Dimension affective : valorisation des points forts 
Ressenti de l’enseignant - Ressenti lourd par rapport à cette situation 
- Déception par rapport aux attentes de collaboration, ressent la 
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collaboration comme une contrainte 
- Difficultés à maîtriser ses émotions 
- Répercutions sur son comportement avec les élèves 
- Submergée : impression d’avoir trop, d’être démunie 
- Souligne l’importance de pouvoir décharger sa pression 
- Impression de ne pas pouvoir s’exprimer suffisamment au sujet de 
ses problèmes 
Autre - Situation précédente : élève autiste, très bonne collaboration avec 
l’aide à l’enseignante. Mise en place d’un panneau pour réfléchir 
sur ses émotions 
- Limite : veillez à ne pas trop multiplier les intervenants externes, 
car cela n’aide pas à rendre les élèves autonomes, au contraire 
Portrait de l’élève 
L’enseignante décrit cette enfant de 11 ans comme étant plutôt timide et introvertie qui 
s’exprime peu en classe et ne cherche pas particulièrement à se faire des amis. Elle entretient 
une relation privilégiée avec sa cousine qui est également dans la classe. Elle a un QI plutôt 
bas, mais elle parvient à progresser grâce à sa très forte volonté de réussir. Elle arrive à se 
donner les moyens et l’envie pour dépasser ses difficultés. Cela la pousse à être très bien 
organisée. Elle a un programme adapté à ses capacités, elle a donc de très bonnes notes. 
Toutefois, elle subit le fait que son enseignante spécialisée ne s’investisse pas vraiment dans 
cette classe et ne lui prépare pas d’activités différenciées qui conviennent à son programme 
adapté. Mais comme elle a cette grande envie de réussir, elle se contente de ce qu’on lui 
propose et retient ce qu’elle peut. 
Espace 
Cette enseignante ne nous a parlé d’aucun aménagement particulier par rapport à la gestion de 
l’espace dans sa classe dans le but de favoriser l’inclusion de ses élèves ou la cohésion du 
groupe. Comme ses élèves n’ont pas de handicaps physiques, elle n’a pas jugé utile de faire 
des aménagements en particuliers. 
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Ressources matérielles 
Il y a également peu d’adaptations au niveau du matériel, à part en math. Dans les autres 
disciplines l’élève SIS fait souvent la même chose que la classe. L’enseignante précise que 
c’est à cause de l’enseignante spécialisée qui ne prépare aucun matériel et qui se contente de 
faire faire la même chose que le reste de la classe. D’autre part, le fait que cette élève soit très 
organisée, lui permet d’avoir une bonne gestion de son matériel. Elle ne nécessite donc pas 
d’un dispositif particulier au niveau de son autonomie ou de son organisation. Par ailleurs, 
cette enseignante achète souvent du matériel pour sa classe, mais le budget accordé par 
l’établissement ne  lui suffit souvent pas pour acheter régulièrement du nouveau matériel, 
comme par exemple des jeux éducatifs pour aider ses élèves. De plus, elle doit consacrer du 
temps à la recherche de ce matériel, même si l’utilisation d’internet facilite les choses. Mais si 
elle en ressent le besoin, elle peut également demander conseil aux PPLS. 
Ressources humaines 
L’intervenant externe principal dans cette classe, est l’enseignante spécialisée qui aide les 
deux élèves SIS. Or la collaboration avec cette personne s’avère très compliquée pour les 
deux enseignantes de la classe. Comme elles ne parviennent pas à s’entendre, elles préfèrent 
éviter la communication et ne planifient pas leur enseignement ensemble. Du coup, elles ne 
cherchent pas de solutions pour aider leurs élèves. Pour l’enseignante principale, c’est une 
grosse charge de travail qu’elle aurait souhaité partager. D’après elle, cette collaboration ne 
lui apporte rien à part des problèmes supplémentaires. Elle s’est tournée vers sa direction pour 
qu’on l’aide à faire évoluer cette situation. Toutefois, elle a trouvé que sa directrice ne se 
montre pas très disponible ni compréhensive et que la médiation proposée ne suffira pas à 
apporter des solutions. Ce témoignage permet de souligner une limite de la collaboration avec 
des intervenants externes. Lorsque cela se passe mal, à la place de représenter une aide, ce 
soutien peut devenir un cauchemar et faire empirer une situation. On court également le risque 
que cela influe sur le travail de l’élève ou la relation que l’on entretient avec lui. Les 
principales ressources humaines pour cette enseignante sont ses collègues ainsi que parfois les 
PPLS. 
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Système de relations 
Cette élève s'entend bien avec ses camardes, mais elle est de nature discrète et participe peu 
au sein du groupe. Plutôt réservée, elle ne cherche pas à se faire plein d'amies, elle préfère en 
avoir seulement quelques-unes avec lesquelles elle pourra développer des liens plus forts. Elle 
entretient une relation privilégiée avec sa cousine qui est également dans la classe. D'après 
son enseignante, elle est bien intégrée dans le groupe. 
Elle est plus à l'aise avec les adultes que les enfants. L'enseignante a pu développer une 
relation de confiance avec elle, ce qui l'encourage à faire des efforts pour progresser. 
De temps en temps, l'enseignante la fait travailler avec un autre élève très efficace, pour qu'il 
la coache un peu. Mais elle évite de le faire trop souvent, car certains enfants n'aident pas 
vraiment et font le travail à sa place. Cela pourrait la conduire à prendre de mauvaises 
habitudes en se reposant sur les autres. Elle n'a pas mis en place d'autres aménagements, 
Plan intellectuel 
Cette élève suit un programme personnalisé, adapté à ses compétences. Son programme a été 
pensé pour qu'il vise le même type d'objectifs que les autres, mais avec des contenus 
simplifiés. Par exemple, en calcul, à la place de travailler jusqu'à 10'000, elle a commencé 
d'abord jusqu'à 100 et maintenant, parfois elle peut aller jusqu'à 1000. Grâce à son programme 
adapté, elle obtient de très bons résultats, ce qui la valorise. 
Inclusion 
Pour l'enseignante, l'inclusion est souvent très positive sur le plan social et le plan affectif, car 
elle peut valoriser les points forts des enfants inclus. Toutefois, elle regrette le fait que sur le 
plan cognitif, elle constate plutôt une tendance qui pousse au nivellement par le bas. Elle 
souligne aussi le fait que l'inclusion rend souvent l'organisation des sorties plus compliquée, 
car il faut demander des autorisations et prévenir plus de personnes. Une autre limite d'après 
elle, est que certains enfants ont un trop grand écart avec les élèves des classes « normales » et 
cela les empêche de bien s'intégrer, car les différences sont trop importantes. C'est aussi 
souvent mal vécu par les enfants concernés, car ils ressentent ce décalage. De plus, elle 
précise qu'elle rencontre parfois des difficultés à gérer son temps pour ne pas en faire trop et 
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tomber dans le burn-out. Mais pour elle, le plus gros problème dans sa situation actuelle, c'est 
surtout ses difficultés à collaborer avec l'enseignante spécialisée. 
Au niveau de sa formation pour l'inclusion, elle nous a expliqué qu'elle avait plusieurs cours 
de formation continue à choix proposés par son établissement ou par la HEP. Elle a déjà 
assisté à des conférences sur la pédagogie inclusive données par un spécialiste canadien. Elle 
rapporte que d'après lui tout cela avait l'air merveilleux, mais qu'ici on n'a pas les mêmes 
moyens. 
Sinon elle n'a pas effectué d'aménagements particuliers en relation avec l'inclusion visant à 
profiter à toute la classe comme par exemple un projet. En effet elle trouve que ce type de 
dispositifs a souvent un effet contraire, car ce sont plutôt les bons élèves qui arrivent à se 
mettre en valeur. 
Ressenti de l’enseignant 
Cette enseignante a un lourd ressenti par rapport à la situation qu'elle vit actuellement avec 
l'enseignante spécialisée qui vient dans sa classe. Elle est déçue, car cette personne ne remplit 
pas ses attentes non seulement au niveau de la collaboration, mais aussi de son rôle auprès des 
élèves qui bénéficient de son soutien. Elle doit faire face à de nombreuses frustrations, et vit 
dans l'angoisse, à tel point qu'elle a parfois du mal à maîtriser ses émotions. Cela a aussi des 
répercutions sur son comportement avec les élèves, elle est plus tendue, moins patiente ou 
même plus agressive. Elle témoigne : « Je viens tous les jours travailler avec la boule à 
l'estomac ». Elle a aussi l'impression d'être submergée par le travail et de devoir en faire 
beaucoup trop parce qu’elle prépare du travail différencié pour ses élèves avec des difficultés 
scolaires et qu'elle ne peut pas demander de l'aide à l'enseignante SIS. 
Elle se sent également un peu trahie et abandonnée par sa direction et sa doyenne qui ne 
prennent pas vraiment au sérieux ses problèmes et n'engagent pas de réelles mesures. 
Elle rappelle l'importance de pouvoir décharger sa pression par exemple auprès de ses 
collègues. D'après elle, dans ce métier il faut savoir se mettre des limites parce que sinon on 
ne s'arrêterait jamais, il y a tout le temps quelque chose à faire et l'on peut vite se sentir 
dépassée. 
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Autre 
L'enseignante nous a aussi raconté qu'une année précédente elle avait accueilli une enfant 
autiste dans sa classe et qu'elle garde un très bon souvenir de sa collaboration avec une aide à 
l'enseignante. Elles avaient mis plusieurs aménagements en place pour gérer son handicap, 
comme par exemple un panneau qui décrit les différentes émotions ou un espace et des objets 
pour se calmer lorsqu'elle faisait une crise. 
Durant cet entretien, elle a aussi évoqué certaines limites au niveau de l'autonomie des élèves. 
Elle trouve que le fait que ces élèves soient suivis depuis très jeunes par plusieurs thérapeutes 
les rend assistés et ne les aide pas à devenir autonomes, même si elle admet qu'on ne peut pas 
supprimer ces aides car ils en ont besoin. Mais elle rend attentif au fait qu'il vaut mieux éviter 
de multiplier à tout prix les intervenants et qu'il est bon aussi parfois de les laisser se 
débrouiller seuls. De plus, elle trouve qu'il est dommage que l'école ne valorise pas davantage 
les métiers plus manuels qui demandent moins d'études, ce qui permettrait d'alléger la 
pression de la réussite scolaire et de valoriser leurs qualités. 
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Entretien 2 
Contexte de la classe 
Degré : 3-4H (multiâge) 
Nombre d’élèves : 21 élèves 
Type de handicap : Elèves 1 : deux élèves SIS (jumeaux) 
  Élève 2 : Une élève soupçonnée psychotique 
Elève 3 : Une élève qui a d’énormes difficultés au niveau praxique et 
une légère déficience intellectuelle 
Tableau de synthèse 
Portrait de l’élève 
Elèves 1 
Elève 2 
 
Elève 3 
 
Ils sont en 4
e
, mais suivent un programme de 3
e
 
Elle ne travaille pas en classe pour le moment, ne suit pas vraiment 
de programme 
Elle suit aussi un programme de 3
e
 alors qu’elle est en 4e  
Espace Rien de spécifique n’a été mis en place 
Ressources matérielles Des ciseaux spéciaux pour l’élève 3 
Adaptations du travail faites par l’enseignante spécialisée et par 
l’enseignante 
Paravent en carton pour les élèves 1 
Matériel visuel créé par l’enseignante SIS 
Ressources humaines Une maîtresse d’appui qui vient 8 périodes par semaine 
Une pédopsychiatre pour l’élève 2 
Une logopédiste pour les élèves 1 
La doyenne 
Système de relations Rien de spécifique mis à part que la maîtresse fait des travaux de 
groupes variés 
Les relations entre les élèves en situation de handicap et les élèves 
de la classe sont correctes, mais sans plus 
Plan intellectuel Les élèves 1 ont un retard intellectuel, ils suivent juste un 
programme de 3
e
 alors qu’ils sont en 4e 
L’élève 2 ne suit aucun programme particulier, mais ne semble pas 
avoir de difficultés au niveau cognitif 
L’élève 3 suit aussi un programme de 3e alors qu’elle est en 4e  
Inclusion Aménagement : aucun aménagement particulier 
Limite : l’écart entre le niveau intellectuel des élèves SIS et des 
élèves de la classe est toujours plus grand d’année en année 
Formation : aucune formation particulière 
Ressenti de l’enseignant Elle gère la situation comme elle peut, mais se sent peu soutenue 
Pour elle, la collaboration entre les divers acteurs de la situation 
est importante 
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Elèves 1 (jumeaux SIS) 
Deux élèves SIS (jumeaux) qui sont actuellement en quatrième. Ils ont un programme adapté. 
Comme l’enseignante a des troisièmes et des quatrièmes, elle leur fait suivre le programme de 
troisième. Ils arrivent tout juste à le suivre. On a de la peine à comprendre ce qu’ils disent, car 
même si leur langue maternelle est le français, ils ont de la peine à s’exprimer. 
Elève 2 (soupçonnée d’être psychotique) 
Cette élève est soupçonnée d’être psychotique. Elle est en troisième, mais ne suit aucun 
programme pour le moment. Elle ne travaille pas en classe ou de temps en temps dix minutes. 
Pourtant, elle semble avoir des capacités intellectuelles normales. Elle se promène dans la 
classe, gesticule et parle toute seule. Elle peut avoir des gestes violents envers ses camarades. 
D’après l’enseignante, elle semble avoir de grandes angoisses. Par exemple, elle n’ose pas 
aller aux toilettes, ou aller chercher quelque chose dans la classe d’à côté. 
Elève 3 (difficultés au niveau praxique et légère déficience intellectuelle) 
C’est une élève de quatrième qui a d’énormes difficultés praxiques. Donc elle a des problèmes 
avec tout ce qui est écriture, dessin, bricolage,… Elle vient de faire un bilan au CHUV qui 
préconise de la placer dans une institution. Elle suit également un programme de troisième 
qu’elle arrive aussi juste à suivre. 
Espace 
Rien de spécifique n’a été mis en place au niveau de l’espace pour l’inclusion. L’enseignante 
a juste mis une table qu’elle appelle « la table à rien faire » où l’élève 2 doit s’asseoir si elle 
ne veut rien faire et où elle ne fait rien. Autrement, il y a un coin avec une table où 
l’enseignante spécialisée peut se mettre avec les élèves qu’elle prend à part. 
Ressources matérielles 
Pour l’élève 3, l’enseignante s’est procuré des ciseaux spéciaux. Elle a aussi cherché des 
cahiers spéciaux présentés par des ergothérapeutes lors d’une conférence. Mais elle n’en a pas 
trouvé. 
L’enseignante spécialisée prépare parfois les devoirs pour les élèves SIS, sinon c’est 
l’enseignante qui le fait. Ce sont en général des devoirs simplifiés. 
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L’enseignante travaille beaucoup avec des cahiers, ainsi elle peut adapter au fur et à mesure 
lorsqu’elle donne les exercices. 
L’enseignante SIS a donné des cartons aux deux jumeaux pour qu’ils les mettent autour de 
leur table comme un paravent, car ils ont une grande déficience de l’attention. Cela n’est pas 
toujours très efficace. 
Elle crée aussi du matériel très visuel pour ces élèves. Par exemple, des bandes numériques 
qui sont sur la table. 
Ressources humaines 
Une enseignante spécialisée vient quatre fois deux périodes par semaine. Elle vient 
spécialement pour s’occuper des jumeaux, mais elle s’occupe aussi parfois du reste de la 
classe. Elle aide ces élèves à suivre le cours en l’adaptant, ou alors elle les prend parfois pour 
travailler seuls avec elle. L’élève 3 s’est tout de même un peu ouverte aux autres. Elle ose 
maintenant parler devant la classe alors qu’elle ne le faisait pas au départ. 
Une pédopsychiatre s’occupe de l’élève 2. C’est elle qui doit définir le diagnostic quant à 
cette élève. 
Il y a une logopédiste pour les deux jumeaux, car ils s’expriment extrêmement mal. 
La doyenne est une ressource, mais elle ne répond pas aux attentes de l’enseignante. En effet, 
elle minimise la situation lorsque cette dernière lui demande de l’aide et n’organise pas les 
réseaux demandés. 
Système de relations 
L’enseignante trouve que tous ses élèves en situation de handicap sont un peu mis à l’écart du 
groupe classe. Ils ont de la peine à entrer en relation avec les autres. Les jumeaux restent 
ensemble, (l’enseignante ne comprend d’ailleurs pas pourquoi ils ont été placés dans la même 
classe). Quant aux deux autres filles, elles restent un peu chacune de leur côté, même si elles 
s’étaient rapprochées l’une de l’autre pendant un temps. 
L’enseignante a eu des discussions avec la classe pour expliquer pourquoi certains des élèves 
avaient un cadre moins strict (par exemple l’élève 2). Ça a été accepté par l’ensemble de la 
classe. 
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L’enseignante fait des travaux de groupes, mais en ce qui concerne l’élève 2 ça ne sert à rien. 
Elle ne participe absolument pas. Si c’est en collectif, elle ne vient pas ou alors elle se couche 
par terre. Elle peut parfois jouer avec un groupe de deux ou trois avec l’enseignante 
spécialisée. 
Rien de spécifique n’a été mis en place pour que les relations entre les élèves en situation de 
handicap et leurs camarades s’améliorent. Ces élèves sont acceptés et les autres sont 
« gentils » avec eux, mais ils ne sont pas pour autant vraiment amis. 
Plan intellectuel 
L’objectif pour l’enseignante est qu’ils progressent. Ils ont des objectifs simplifiés par rapport 
à leurs camarades, mais au moins il y a une progression dans leurs apprentissages. 
Les élèves 1 et 3 ont un retard au niveau cognitif par rapport à leurs camarades. Ils arrivent 
tout juste à suivre un programme de 3
e
. 
L’élève 2 ne suit aucun programme, car elle ne travaille pas en classe. Cependant, il semble 
que ce n’est pas dû à un problème de difficultés au niveau cognitif. 
Inclusion 
Les deux élèves SIS (jumeaux) sont très en retard intellectuellement par rapport à leurs 
camarades. L’écart ne fera que s’agrandir au fil des années. Ainsi cela montre clairement les 
limites de l’inclusion. Même en le voulant, on n’arrive pas à garder les mêmes objectifs pour 
tous les élèves. 
L’enseignante pense qu’elle peut accueillir des élèves en situation de handicap, mais que ces 
élèves seraient beaucoup mieux servis, s’ils étaient dans une école adaptée à leurs besoins. 
L’enseignante n’a pas été formée à l’inclusion. Elle a eu des explications lors de conférences. 
Néanmoins, elle trouve que ces conférences ne lui ont pas apporté grand-chose. Autrement, 
les enseignants peuvent suivre des cours de formation continue, mais ils ne sont pas obligés 
de suivre de cours concernant l’inclusion. 
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Ressenti de l’enseignant 
Elle ne sait pas quoi faire avec l’élève 2. Elle trouve que ces quatre élèves sont gérables 
puisqu’ils n’ont pas un comportement qui dérange vraiment la classe. Néanmoins, elle pense 
que ces enfants apprendraient et progresseraient plus dans un groupe réduit. Le problème est 
aussi que l’écart entre le programme de ses élèves SIS et de ses élèves « normaux » est 
toujours plus grand et ne fera que s’accroître. Cela devient finalement de moins en moins 
gérable pour l’enseignante qui doit adapter le programme, mais aussi pense-t-elle pour 
l’estime de soi des quatre élèves en difficulté. Ils voient bien qu’ils n’ont pas le même niveau 
que leurs camarades. Elle n’est pas convaincue que l’inclusion soit bénéfique sur le plan 
cognitif. Néanmoins, elle admet que les élèves mis dans des classes spéciales sont souvent 
rejetés par les élèves des classes « normales ». 
Elle s’entend très bien avec l’enseignante spécialisée qui vient dans sa classe, mais elle 
connaît des collègues qui n’ont pas cette chance. Pour elle, il est indispensable de bien 
s’entendre avec l’enseignante spécialisée pour pouvoir collaborer correctement. D’autant plus 
que cette personne est très souvent dans la classe. Elle ressent la venue de cette enseignante 
SIS comme un réel soutien, même si cela engendre parfois un peu de bruit. Mais cela est dû 
au fait qu’elle ne peut pas sortir pour travailler avec les élèves (il n’y a pas de pièce extérieure 
pour cela). 
La relation entre l’enseignante et les parents est aussi très importante pour que cela se passe 
bien avec les élèves en situation de handicap. 
Elle ne se sent absolument pas soutenue par la doyenne qui ne l’écoute pas lorsqu’elle 
demande de l’aide pour l’élève 2 et l’élève 3. La doyenne n’organise pas les réseaux et 
minimise la situation. 
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Entretien 3 
Contexte de la classe : 
Degré : 3H  
Nombre d’élèves : 20 élèves  
Type de handicap : élève en chaise roulante 
Tableau de synthèse : 
Portrait de l’élève Elle est en chaise roulante 
Elle a beaucoup de caractère 
Elle s’entend bien avec ses camarades et l’enseignante 
(relations normales) 
Elle suit le programme au même rythme que ses camarades 
Elle a la volonté de faire comme les autres 
Espace Espace collège : Ascenseur (accessible) 
Espace classe : Matériel accessible (ou demande à un 
camarade de l’aider) 
Espace suffisant entre les tables (si distribue des feuilles, ne 
fait qu’une rangée) 
Sac à dos accroché à l’arrière de sa chaise roulante 
Se déplace en chaise roulante ou en rampant (si l’endroit n’est 
pas accessible avec la chaise) 
Ressources matérielles Table adaptée à son handicap 
Rangement du matériel sur le côté de la table (pas dessous) 
Rampe à l’entrée de la classe 
Crochet aux vestiaires à sa hauteur (plus bas) 
Ressources humaines Classe : Aide à l’enseignante pour la récré 
Enseignante spécialisée pour la gym 
Externes : Ergothérapeute, physiothérapeute, médecin, 
doyenne 
Système de relations Elève-groupe : standard, l’élève participe normalement à la 
vie de la classe 
Elève-élève : elle s’entend bien avec ses camarades 
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Elève-enseignante : elle s’entend bien avec l’enseignante 
Changements de camarade à côté d’elle réguliers 
Plan intellectuel Suit le même programme que ses camarades 
A des soucis au niveau de l’écriture (également tout ce qui est 
dessin, etc.) 
Ne comprend pas ce qu’elle lit 
Inclusion Se passe bien pour cette élève 
Limite : ne pourra pas continuer une scolarité normale à cause 
de ses problèmes de santé 
Formation : apparemment pas de formation et peu 
d’informations 
Ressenti de l’enseignant Était inquiète, mais finalement tout se passe bien 
Portrait de l’élève : 
L’élève est en chaise roulante, car elle n’a pas de bassin. Elle peut descendre de sa chaise et se 
déplacer à l’aide de ses bras (par exemple pour aller au coin collectif). Elle a le même âge que 
ses camarades. Elle est décrite comme ayant un fort caractère et donne souvent des ordres aux 
autres enfants pour qu’ils l’aident, même lorsqu’elle pourrait le faire elle-même. Elle s’entend 
néanmoins très bien avec ses camarades et avec l’enseignante. Elle a la volonté de faire la 
même chose que les autres (par exemple) à la gym, et l’enseignante explique qu’il est parfois 
difficile de lui faire comprendre qu’elle ne peut pas toujours tout faire comme eux (par 
exemple : la corde à sauter). 
Espace 
Classe : Comme la classe est assez grande, il n’y pas eu énormément d’aménagements à faire, 
car il y avait déjà suffisamment d’espace entre les tables. L’adaptation majeure est la rampe 
pour permettre à l’élève d’entrer avec sa chaise roulante dans la classe. Selon les activités de 
la classe ou l’accessibilité d’un endroit, elle descend de sa chaise et rampe pour se déplacer. 
En ce qui concerne l’accessibilité du matériel (jeux, livres, etc.), il se trouve à la même 
hauteur que sa chaise roulante. Elle arrive donc à le prendre sans problème. Si elle n’y arrive 
pas, elle demande à un de ses camarades de l’aider. 
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Des adaptations sont aussi faites en fonction des tâches de la vie de la classe. Par exemple, si 
elle veut distribuer des feuilles, elle ne le fera que pour sa rangée (car c’est trop compliqué 
avec sa chaise roulante de faire toutes les rangées). 
Sa place est tout devant en face du tableau. 
Au vestiaire, elle a un crochet plus bas pour pouvoir poser ses affaires à sa hauteur. 
Collège : Le bâtiment est peu adapté à l’accueil d’un enfant en chaise roulante, car il y a 
beaucoup d’escaliers. L’élève utilise l’ascenseur pour pouvoir aller à l’étage de sa classe. 
Ressources matérielles 
Les adaptations matérielles ont été apportées par l’ergothérapeute. Il s’occupe de tout ce qui 
est du domaine moteur. C’est lui qui dit ce qu’il faut faire par exemple parce que l’élève a des 
problèmes au niveau de l’écriture. C’est aussi lui qui a conçu la table de l’élève. Il l’a adaptée 
pour qu’elle puisse se tenir droite. Une plaque en bois a été ajoutée sur la table pour qu’elle 
puisse y poser ses coudes pour se tenir droite. Il a aussi fabriqué la rampe. 
Un système de casiers a également été aménagé sur le côté de sa table pour lui permettre de 
ranger son matériel, car elle n’arrive pas à le mettre sous sa table. 
Ressources humaines 
Une aide à l’enseignante est présente lors des récréations pour aider l’élève à se rendre dans la 
cour, parce qu’il est difficile d’y accéder à cause des escaliers. Elle l’aide aussi un peu à 
rattraper son travail, car elle vient un petit moment avant la récré. 
Il y a une enseignante de gym spécialisée du SESAF (Service de l'Enseignement Spécialisé et 
de l'Appui à la Formation) qui vient deux périodes sur les trois périodes hebdomadaires de 
gym. Elle adapte les exercices pour que l’élève puisse participer à la leçon. 
L’élève a des séances d’ergothérapie et de physiothérapie. Elle va aussi souvent chez le 
médecin. L’ergothérapeute s’occupe de tout ce qui est moteur et collabore avec l’enseignante 
pour les adaptations nécessaires à l’élève. 
L’enseignante peut aussi contacter la doyenne. 
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Système de relations 
Aucun travail particulier n’a été fait par rapport à l’élève car elle est très bien acceptée dans la 
classe. 
Cependant, des ateliers sur la collaboration (s’entraider, exprimer ses sentiments…) ont été 
mis en place par l’enseignante. 
Sa table ne peut pas être déplacée, car elle est trop lourde. Elle reste donc toujours à la même 
place, mais les élèves changent régulièrement de place afin que l’écolière handicapée ne soit 
pas toujours à côté de la même personne. 
A la récré, elle peut jouer avec ses camarades, en reprenant par exemple des idées de jeux 
appris à la gym. 
Plan intellectuel 
L’élève est au même niveau que ses camarades, du moins pour le moment. L’enseignante a 
remarqué une baisse des résultats, mais elle ne sait pas si c’est un problème cognitif ou une 
démotivation. Néanmoins, si elle a des soucis dans une branche ou une autre, elle suit des 
cours d’appui comme ses camarades. 
Elle a deux problèmes majeurs : elle sait lire, mais elle ne comprend pas ce qu’elle lit. De 
plus, elle a des soucis d’écriture. 
Inclusion 
La maîtresse a reçu peu d’informations de la part de la direction par rapport à l’inclusion. 
Apparemment, elle a juste appris que les élèves qui étaient avant dans des classes 
« spéciales », seraient à présent répartis dans les classes « normales ». 
La dernière séance à laquelle elle a participé était sur la différenciation. 
L’inclusion se passe bien dans cette situation. L’élève est acceptée avec son handicap, et elle 
apprécie ses camarades. Elle n’a pas plus de problèmes au niveau intellectuel que les autres. 
Néanmoins, elle ne pourra probablement jamais terminer sa scolarité dans une classe 
« normale », car dans quelques années elle devra rester en position couchée. 
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Ressenti de l’enseignant 
Au départ, elle avait un peu peur et était stressée d’accueillir une élève en chaise roulante, car 
elle se demandait comment ça allait se dérouler. Mais finalement cela se passe bien. Elle a 
participé au dernier réseau d’enfantine où elle a rencontré divers collaborateurs (une assistante 
sociale Pro Infirmis, le responsable du SESAF, la doyenne, l’enseignante enfantine) qui lui 
ont expliqué la situation. 
Elle ne se sent pas dépassée par l’accueil de cette élève. En effet, c’est plutôt le comportement 
d’autres élèves de la classe qui fait qu’elle se sent démunie. 
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Entretien 4 
Contexte de la classe 
Degré : 5H  
Nombre d’élèves : 21 élèves  
Type de handicap : 3 élèves SIS (inscrits au SESAF) : 
 1 élève qui est atteint d’autisme Asperger 
 1 élève au quotient intellectuel en dessous de la moyenne 
 1 élève qui a des difficultés au niveau des graphèmes/phonèmes 
Tableau de synthèse 
Portrait de l’élève 
1 
 
 
 
 
2 
 
 
 
3 
 
Atteint d’autisme Asperger 
Peut entrer en relation avec l’adulte et ses camarades 
Pas de difficultés majeures dans les apprentissages 
Travail surtout fait au niveau de la socialisation 
 
Elle a une année de plus que ses camarades 
QI en dessous de la moyenne 
Suit un programme individualisé 
 
Difficultés au niveau des graphèmes/phonèmes 
Pas d’autres difficultés particulières 
Espace Coin pour se calmer, se détendre 
Table de travail pour l’/les élève(s) et l’enseignante spécialisée 
Tables disposées en arc de cercle et un îlot central 
Ressources matérielles Matériel adapté aux difficultés des élèves (cognitif) 
Des ordinateurs portables (aide pour l’élève 3) 
Balle à compresser (particulièrement pour élève 1) 
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Ressources humaines Une SIS pour les trois élèves et pour la classe 
Une psy pour l’élève 2 
Une logopédiste pour l’élève 3 
Système de relations Un conseil de coopération 
Travail sur la communication non violente 
Travail sur la coopération (entraide) 
Travail en projet 
Variation des groupes de travail 
Plan intellectuel 
Elève 1 
Elève2 
 
Elève 3 
 
Suit le même programme que les autres 
Suit un programme individualisé et ne peut que rarement suivre la 
même chose que ses camarades 
Suit le même programme que les autres, mais adapté en fonction 
de ses difficultés au niveau des graphèmes et phonèmes 
Inclusion Est très bénéfique pour les élèves 1 et 3 
Limite de l’inclusion : l’élève 2 a un décalage intellectuel trop 
important avec ses camarades 
Ressenti de l’enseignant Se sent parfois démunie, mais est pour l’inclusion 
L’inclusion demande du travail, de la formation continue et de 
bien s’entendre avec les différents collaborateurs, en particulier 
l’enseignante spécialisée 
L’inclusion est une richesse pour les élèves et l’enseignante 
Portrait de l’élève 1 (atteint d’autisme Asperger) 
Cet élève est atteint d’autisme Asperger, mais il peut entrer en relation (plus avec l’adulte 
qu’avec ses camarades). Il bouge et se balance beaucoup, mais au niveau des apprentissages il 
est très performant, donc il peut travailler de manière autonome. Il faut parfois le recadrer, 
mais autrement il suit le même programme que ses camarades. L’inclusion se passe très bien, 
il bénéficie donc de peu de SIS (soutien intégré spécialisé). Il y a un peu plus de travail à faire 
au niveau de la socialisation surtout avec les élèves des autres classes. Il cherche beaucoup 
l’attention et a besoin d’être rassuré donc il vient souvent vers l’enseignante pour parler. Il 
 
Orane Sarnau et Cassandre Rapin 04/2015 67 
 
arrive à raconter ses émotions à l’adulte si ça ne va pas, il n’y a donc encore jamais eu de 
crise. 
Portrait de l’élève 2 (QI en dessous de la moyenne) 
Elle a été maintenue au cycle précédent ce qui fait qu’elle a une année de plus que ses 
camarades. Elle a des difficultés gigantesques qui touchent à tout, ce qui fait qu’elle a un 
programme adapté (programme individualisé). Elle a donc un programme complètement 
différent de ses camarades. L’inclusion ne marche pas au niveau intellectuel, car elle fait très 
peu de choses comme les autres. Par contre, du côté social il n’y a pas de problème puisque 
cela se passe bien avec ses camarades. Elle bénéficiait déjà de SIS l’année précédente. 
L’enseignante pense qu’elle va faire sa 6e toujours en SIS, mais qu’elle va certainement être 
orientée par la suite dans une institution, car le décalage avec les autres est trop grand du point 
de vue intellectuel. Elle est suivie au niveau psy. Au début les enseignantes avaient 
l’impression qu’elle ne se rendait pas compte de ses difficultés, mais à présent elle semble 
s’en rendre compte et elle à l’air d’en avoir honte. 
Portrait de l’élève 3 (difficulté au niveau des graphèmes/phonèmes) 
Elle est suivie en logopédie deux fois par semaine. Elle a de grandes difficultés au niveau des 
graphèmes et des phonèmes, donc des difficultés au niveau de la lecture et de la production 
écrite. Elève très motivée et appliquée. Elle n’a aucun problème au niveau du raisonnement. 
L’inclusion se passe très bien. 
Espace 
Il y a un coin où les élèves peuvent venir se calmer et se recentrer quand ils ont fini une 
activité. Il y a des puzzles, des livres, des peluches, des coussins dans lesquels ils peuvent 
taper s’ils ont besoin de se décharger, et des boules à compresser. Ce coin est en particulier 
pour l’élève 1, car il a énormément besoin de bouger et de toucher des objets. 
Il y a un coin pour permettre à l’enseignante spécialisée de travailler avec les élèves. 
Au niveau des tables, l’enseignante a commencé par des îlots, mais ça n’allait pas car les 
élèves parlaient trop. Les tables sont donc maintenant en arc de cercle pour le côté « cocon », 
afin que tout le monde soit ensemble (côté social). Et puis cela permet de mieux voir le 
tableau noir. 
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Ressources matérielles 
L’enseignante spécialisée s’occupe de préparer le matériel adapté aux élèves SIS. Par 
exemple, c’est elle qui a préparé un dossier de math adapté à l’élève 2, car elle ne peut pas 
suivre le même programme que les autres. Elle apporte aussi des dictionnaires simplifiés ou 
des exercices de décodage pour la lecture. L’enseignante crée aussi elle-même du matériel 
simplifié ou différencié. 
Il y a des ordinateurs portables à disposition (six-sept). 
Il y a aussi des petites balles à compresser pour l’élève 1 qu’il peut prendre à sa place. 
Ressources humaines 
Il y a une enseignante spécialisée qui vient quatre fois deux périodes par semaine (lundi, 
mardi, jeudi et vendredi). Elle travaille non seulement avec les élèves SIS, mais aussi avec les 
autres élèves de la classe. Ainsi tout le monde peut bénéficier de son aide. Cela dépend des 
activités, des difficultés ou facilités de chacun, etc. Le soutien est donc mis en place en 
fonction des besoins de chacun (élèves, enseignante). 
Il y a une logopédiste pour l’élève 3. 
Il y a une psy pour l’élève 2. 
Système de relations 
L’enseignante a mis en place un conseil de coopération. C’est un moment où la classe peut 
discuter, parler de ses émotions, où on parle en « je ». Les élèves sont donc habitués à 
exprimer leurs émotions. Ils ont appris à écouter l’autre, à savoir ce qu’il ressent, à 
reformuler. Cela permet à l’élève 1 de dire à un adulte quand ça ne va pas pour éviter les 
crises. 
L’enseignante travaille aussi sur la communication non violente (la CNV). 
L’enseignante réfléchit toujours aux groupes qu’elle forme lors de travaux ou pour la 
disposition des places dans la classe. Ils ont cependant parfois le droit de choisir, mais le 
problème c’est que cela sépare toujours les « plus faibles » des « plus forts ». Suivant les 
activités, les élèves ne seront pas placés dans les mêmes groupes. 
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Il y a des discussions qui se font avec la classe pour expliquer pourquoi certains élèves (par 
exemple l’élève 1) ont des limites un peu plus larges au niveau de certaines règles. Les autres 
élèves acceptent cette différence. Cette différence est prise en compte, car elle fait partie de la 
vie de la classe. Pour les élèves ce n’est pas injuste puisqu’il y a une raison valable. Les 
élèves ont appris à s’entraider et à accepter les différences de chacun. 
Pour développer l’entraide, l’enseignante a travaillé la coopération par des jeux de 
coopération et des activités de groupe. Au début de l’année, les élèves ne savaient pas 
coopérer. Ils ont été confrontés par groupe de quatre à une situation problème (puzzle). A 
partir de cette activité, l’enseignante a travaillé la coopération à l’aide de cartes définissant le 
rôle de chacun. 
La classe a travaillé en projet sur la production d’une recette, donc au niveau de l’écriture 
d’une recette et de la préparation en cuisine. La production finale était une soirée jeux de math 
et dégustation où les élèves pouvaient venir accompagnés de leurs parents. L’enseignante 
trouve que ce projet a eu un impact motivateur sur les élèves. Les jeux de math ont été adaptés 
en fonction des difficultés des élèves. Par exemple, l’élève 2 jouait avec une calculatrice, ou 
elle utilisait deux dés au lieu de trois. 
Plan intellectuel 
L’élève atteint d’autisme Asperger n’a pas de problèmes particuliers au niveau cognitif. Il suit 
le même programme que ses camarades de classe. Il est assez autonome et travaille rarement 
avec l’enseignante spécialisée. 
L’élève dont le QI est en dessous de la moyenne est très limitée intellectuellement. Il y a un 
gros décalage entre elle et ses camarades. Elle a donc un programme individualisé. C’est à 
dire qu’elle suit un programme totalement différent de celui des autres et qui est adapté à son 
niveau d’apprentissage. Elle ne suit que très peu de choses comme ses camarades. 
L’élève qui a des difficultés au niveau des graphèmes et des phonèmes a des difficultés en 
lecture et en écriture. Mis à part ses difficultés logopédiques tout se passe bien. Elle suit donc 
le même programme que les autres. Il faut juste éviter de trop passer par l’écrit. 
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Inclusion 
L’inclusion se passe très bien avec l’enfant atteint d’autisme Asperger et l’élève ayant des 
difficultés au niveau des graphèmes et des phonèmes. Par contre, l’inclusion n’est pas 
bénéfique sur le plan intellectuel avec l’élève ayant un QI en-dessous de la moyenne. Il y a un 
trop grand décalage avec ses camarades et cette élève s’en rend compte. L’enseignante pense 
qu’elle va être dirigée en institution. Cela montre ici les limites de l’inclusion. 
Ressenti de l’enseignant 
C’était difficile au début de l’année, mais cela va mieux depuis les vacances de Noël. 
L’enseignante est absolument pour l’inclusion. En effet, cela apporte de la richesse aux 
élèves, mais aussi à l’enseignant. Néanmoins, cela demande du travail. Une bonne entente 
entre l’enseignant et l’enseignant spécialisé est primordiale pour que l’inclusion se passe bien 
du côté de l’enseignant et des élèves. Elle se sent parfois démunie et au bout de ses limites. 
Continuer à se former est essentiel pour faire face à ce genre de situation, être outillé. 
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Entretien 5 
Contexte de la classe 
Degré : 1-2 P  
Nombre d’élèves : 21 (classe actuelle)  
Type de handicap : Élève 1 (situation datant d'il y a deux ans) : polyhandicapée (physique et 
mental), élève 2 (classe actuelle) : retard du développement cognitif et problèmes de 
comportement 
Tableau de synthèse 
Portrait de l’élève 1: Élève 1 : 
- Polyhandicapée (colonne vertébrale déformée, mains et pieds 
bots, retard mental, sonde alimentaire) 
- 3 années d'école enfantine (de 4 à 7 ans). 
- Peu mobile et peu de force 
- Horaire allégé 
- Distraite et peu concentrée à l'école 
- Elle aime l'école et jouer avec les autres 
2: Élève 2 : 
- Retard du développement mental 
- Problèmes de comportement à l'école et à la maison. 
- Distraite 
- Elle n'a pas vraiment de bons rapports avec les autres (agressive) 
- Elle aime bien l'école 
Espace - 1: aucun aménagement 
- 2: séparation des tables jusqu'à Noël à cause de la classe difficile, 
puis progressivement, groupes de deux tables 
Ressources matérielles - 1: une poussette, un espace aménagé pour la changer dans les 
toilettes des garçons, des ciseaux spéciaux, des crayons plus 
épais, un plastique auto-dérapant et un petit coussin 
- 2: aucun aménagement particulier. 
Ressources humaines - 1: aide à l'enseignante, maîtresse du SEI, doyenne, thérapeutes, 
parents, collègues 
- 2: psychologue, aide à l'enseignante, doyenne, psychomotricien, 
collègues, médiatrice 
Système de relations Élève 1 : 
- Elle s'entend bien avec les autres et aime jouer avec eux. 
- Les autres l'apprécient beaucoup, elle est comme la mascotte de la 
classe 
- Attention à ne pas trop l'étouffer 
- Pas d'aménagements nécessaires 
- Les enseignantes ont aussi développé un lien fort avec elle. 
Élève 2 : 
- Difficulté à se faire des amis, comportement agressif 
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- Leader : aime diriger le groupe et donner des ordres 
- Différents aménagements pour la classe difficile (apaiser le climat 
de classe) et pour cette élève en particulier (faire plus attention 
aux autres, apprendre à les respecter, s'excuser,...) 
Plan intellectuel Élève 1 : 
- Niveau d'un enfant de 3-4 ans 
- Programme adapté avec des micro-objectifs à travailler 
- Jeux et activités plus simples, différenciation 
- Faible progression 
- Aménagement : paravent pour l'aider à se concentrer 
Élève 2 : 
- Retard du développement mental qui engendre des problèmes 
d'apprentissage 
- Résultats instables 
- Objectif principal plutôt centré sur le comportement 
- Aménagement : participation à l' « AMA » 
Inclusion - 1: Inclusion réussie sur le plan social, affectif et cognitif 
- 2: Inclusion pas réussie sur les plans social et cognitif, effet 
positif sur le plan affectif 
- Limites : lorsque l'inclusion ne peut pas se poursuivre à l'école 
publique, lorsque l'élève se rend compte qu'il est différent des 
autres et qu'il n'a pas le même niveau, budget limité 
- Formation : peu de formation, surtout théorique, les enseignantes 
aimeraient plus de concret et pouvoir échanger d'avantage avec 
leurs collègues 
Ressenti des 
enseignantes 
Élève 1 : 
- Malgré les difficultés du début, elles gardent un bon souvenir de 
cette expérience 
- Elles ont apprécié leur collaboration avec les différents 
intervenants. 
Élève 2 : 
- Sentiment d'être dépassées, de ne plus savoir quoi faire 
- Elles apprécient l'aide à l'enseignante 
- Elles se sentent soutenues par leur doyenne 
Avis sur l'inclusion : 
- Plutôt positif 
- Attention aux limites 
Portrait de l’élève : 
Élève 1 : C'est une enfant polyhandicapée. Elle souffre d'une déformation de la colonne 
vertébrale et elle a les mains et les pieds bots. Elle a également un retard mental. Lorsqu'elle a 
commencé l'école à 4 ans, elle ne marchait pas et n'était pas propre. Elle était peu mobile et 
n'avait pas beaucoup de force. Elle est restée trois ans dans la classe. Elle a été absente pour 
de longues périodes pour des opérations (étirement de barres en fer pour redresser la colonne 
vertébrale) qu'elle devait subir régulièrement. Elle était aussi nourrie artificiellement avec une 
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sonde. Elle ne pouvait pas assister à la gym, ça aurait été trop compliqué. En revanche, elle 
appréciait beaucoup la piscine et la rythmique. Elle venait tous les matins et un après-midi en 
classe. A l'école, ses maîtresses la décrivent comme une enfant peu concentrée et très 
distraite. Elle observe beaucoup les autres, mais elle peut aussi s'occuper toute seule. Elle 
aime beaucoup venir à l'école et jouer avec ses camarades. 
Élève 2 : Cette élève n'a pas été dépistée avant de commencer l'école. Dès le début de l'année, 
les enseignantes ont remarqué des problèmes de comportement. Elle était agressive avec les 
autres, elle les poussait, elle déchirait leurs dessins ou elle détruisait leurs constructions. Mais 
elle ne savais jamais pourquoi elle agissait de cette façon. Elle est impulsive et ne réfléchit pas 
avant d'agir. Cela peut être dû à un retard du développement. D'après sa psychologue, elle n'a 
pas conscience de ses actes, car elle n'a pas encore développé la notion de schéma corporel. 
Apparemment les parents rencontrent aussi des difficultés à la maison. Face au travail, elle est 
souvent distraite. C'est difficile de savoir où elle en est parce qu'elle oublie vite. Il y a peu de 
temps, elle a réalisé un bilan de connaissances qui n'était pas très positif. En revanche, elle 
aime bien aller à l'école. 
Espace 
Élève 1 : Il n'y a pas vraiment eu besoin de faire des aménagements au niveau de l'espace, car 
elle s'accroche aux tables pour se déplacer et elle s'est vite adaptée à la configuration de la 
classe. Les enseignantes disent qu'elle se débrouille bien. 
Élève 2 : Les enseignantes ont fait le choix de séparer toutes les tables en début d'année et de 
ne plus faire de groupes, car cela posait problème au niveau de la discipline. A partir de 
janvier, elles ont décidé de remettre les tables par groupes de deux pour ne pas punir les 
élèves calmes. 
Ressources matérielles 
Élève 1 : Au début de l'année, comme cette enfant ne marchait pas encore, les enseignantes se 
sont procuré une poussette, cela leur a permis de ne plus devoir la porter. On leur a aussi 
installé une table à langer dans les toilettes des garçons pour qu'elles puissent la changer. (Elle 
n'était pas propre). Par la suite c'est une aide à l'enseignante qui s'en est occupée. Sinon elles 
ont demandé aussi un ciseau spécial (qui se pose sur la table et sur lequel on doit taper pour 
qu'il se ferme) et des stylos plus épais. Comme cette élève a moins d'os dans les mains, elle 
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avait de la peine à tenir les objets. L'ergothérapeute lui a également fourni un petit coussin en 
mousse pour s'adosser lorsqu'elle était assise par terre, mais elle n'aimait pas l'utiliser. Les 
maîtresses ont aussi utilisé un plastique auto-dérapant à poser sur la table pour maintenir la 
feuille en place. 
Élève 2 : Il n'y a pas eu d'adaptations matérielles pour cette élève. 
Ressources humaines 
Élève 1 : Pendant ces trois années d'inclusion, les enseignantes ont bénéficié du soutien de 
plusieurs intervenants externes qui se sont rendus disponibles et à qui elles ont pu poser leurs 
questions. Une aide à l'enseignante a été assez vite présente dans la classe, dès le moment où 
l'élève a commencé à venir plus souvent en classe. Elle venait tous les matins où l'élève était 
présente. La doyenne a été une autre personne ressource, elle les a aidées à sélectionner ses 
objectifs et à établir un programme qu'elles pouvaient suivre. En début d'année, le père de 
l'enfant est aussi intervenu auprès des autres parents pour leur expliquer la situation. Elles ont 
également collaboré avec la maîtresse du SEI
2
 qui suivait déjà leur élève avant son entrée à 
l'école. Elles ont eu plusieurs réseaux avec divers intervenants, comme l'ergothérapeute, la 
logopédiste, la physiothérapeute et la diététicienne. 
Élève 2 : Cette enfant a rapidement été prise en charge par une psychologue en début d'année, 
aussi grâce à la collaboration des parents. Les enseignantes ont alors demandé un bilan 
pédagogique afin de pouvoir recevoir une aide à l'enseignante. Elles ont tout de même dû 
attendre 6 mois avant de recevoir l'aide escomptée. Elles ont aussi participé à des réunions 
entre collègues, réparties sur l'année, pour leur permettre d'échanger sur leur situations 
difficiles et de chercher des solutions à plusieurs. Ces séances sont dirigées par la médiatrice 
de l'établissement. La doyenne est aussi à l'écoute et se montre compréhensive face à leurs 
problèmes. Comme les difficultés continuent, et que la psychologue est également à court 
d'idées, elles ont récemment demandé en plus le soutien d'un psychomotricien. Elles espèrent 
que le fait que ce soit un homme ait plus d'impact sur elle. 
                                                 
2
SEI = service d'enseignement itinérant. C'est une forme d'enseignement spécialisé qui intervient au sein de la 
famille avant la scolarisation. 
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Système de relations 
Élève 1: Ses camarades l'apprécient beaucoup, ils sont gentils et attentionnés envers elle. Elle 
est devenue un peu comme la mascotte de la classe. Ils avaient toujours envie d'être à côté 
d'elle ou de l'aider. D'après les enseignantes, ils étaient même trop gentils parce qu'ils la 
protégeaient trop et qu'elle ne pouvait plus s'épanouir de par elle-même. Elles n'ont pas eu 
besoin de mettre quelque chose en place pour les aider à faire connaissance, elle nous ont 
expliqué que cela s'est fait tout naturellement. Elles n'ont jamais remarqué de comportement 
agressif envers elle ou qu’un enfant qui ne voulait pas jouer avec elle. D'après elles, ils ont 
rapidement compris qu'elle était fragile et qu'il fallait faire attention, même les enfants plus 
brusques. Elles aussi ont créé des liens forts et se sont attachées à cette élève. 
Élève 2 : Elle n'a pas vraiment d'amis dans la classe, lorsqu'elle est avec sa copine, elle lui 
donne des ordres. Elle est plutôt agressive avec les autres, mais elle n'a pas conscience de ses 
gestes. Comme cette élève n'est pas la seule à poser des problèmes au niveau de la discipline, 
mais aussi du respect des autres, les enseignantes ont proposé plusieurs activités pour 
apprendre à faire plus attention aux autres et à se respecter les uns les autres. De plus, il y a 
plusieurs élèves allophones dans la classe, ce qui augmente le risque d'incompréhension et de 
conflits entre les élèves. Elles ont aussi essayé différentes pistes pour améliorer la situation. 
Par exemple, au niveau de la classe, elles ont décidé de séparer toutes les tables pour que 
chacun soit tout seul. Sinon plus particulièrement pour cette élève, elles ont établi avec la 
psychologue, un protocole bien précis à respecter lorsqu'elle fait une bêtise. Parfois, elles 
doivent la laisser un moment à part, par exemple au vestiaire ou lorsqu'elle détruit quelque 
chose, elle doit le reconstruire. Ces mesures ont pour but de l'aider à prendre conscience des 
conséquences de ses actes et qu'elle comprenne pourquoi elle est punie. 
Plan intellectuel 
Élève 1 : Elle avait le niveau d'une enfant entre 3-4 ans lorsqu'elle a fini sa troisième année 
d'école. À ce moment-là, elle était plus ou moins au même stade qu'un enfant qui va 
commencer l'école. Les enseignantes faisaient pas mal de différenciation avec elle, elles lui 
proposaient des jeux plus simples, par exemple des puzzles avec peu de pièces ou des 
« memory ». Elles avaient aussi élaboré un programme adapté avec l'aide de la doyenne pour 
travailler des micros-objectifs. Elle faisait des progrès, mais c'étaient de tout petits progrès 
comparé à un enfant normal. Les enseignantes trouvaient tout de même qu'il y avait peu de 
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répondant chez cette élève et que c'était parfois difficile de savoir ce qu'elle comprenait. 
Parfois, elles lui mettaient un paravent pour l'empêcher de regarder les autres et l'aider à rester 
concentrée. 
Élève 2 : Cette élève rencontre pas mal des difficultés d'apprentissage. Ses enseignantes ne 
savent jamais où elle en est réellement, parce qu'elle oublie beaucoup de choses. Un jour elle 
sait compter et puis plus lendemain par exemple. Son récent bilan de connaissances n'était pas 
excellent. Pour l'instant l'objectif principal est plutôt axé sur son comportement que sur ses 
acquis. Elle participe à l'« AMA », qui sont des ateliers à médiation artistique proposés dans 
le cadre de l'établissement. 
Inclusion 
Élève 1 : Son intégration est positive, elle a permis de calmer la classe. Sur le plan social, cela 
lui a permis de se faire des amis, de développer une vie sociale, d'être invitée chez les autres, 
etc. Ça a donc été une expérience très positive qui lui a aussi permis de s'épanouir sur le plan 
affectif. Ses parents ont constaté qu'elle était plus heureuse depuis qu'elle avait commencé 
l'école. Sur le plan cognitif, c'est aussi positif, car il y a eu une progression, même si elle n'est 
pas spectaculaire. 
Les limites : Elle a tout de même dû aller dans une institution par la suite. Les parents ont 
préféré opter pour cette solution, car la prise en charge devenait trop lourde pour l'école 
publique. Pour les enseignantes, c'est vraiment un aspect négatif de l'inclusion, parce que cela 
donne de faux espoirs aux parents. Le fait qu'elle se rendait compte qu'elle n'arrivait pas aussi 
bien que les autres et qu'elle ne pouvait pas faire les mêmes choses qu'eux les dérangeaient 
aussi beaucoup. Son intégration a aussi eu un impact au niveau de l'organisation de la classe, 
car il fallait tout le temps prévoir en fonction d'elle, en particuliers lors des sorties. Cela 
limitait parfois aussi les activités de la classe. 
Élève 2 : L'inclusion de cette élève est moins satisfaisante. Sur le plan social, elle n'est pas 
vraiment réussie, car les objectifs comportementaux n'ont pas été atteints et qu'elle n'a pas 
développé de relation amicale avec ses pairs. Sur le plan cognitif également le bilan est 
mitigé, ses acquis ne sont jamais certains. Sur le plan affectif par contre, c'est plus positif, car 
d'après ses enseignantes, elle apprécie l'école. Cela laisse penser qu'elle s'y sent bien. 
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Formation : Lorsque les enseignantes ont accueilli l'élève 1, elles ne se sentaient pas vraiment 
formées pour cela et ne savaient pas vraiment comment s'y prendre. Depuis, elles ont suivi un 
cours à la HEP ainsi que des journées pédagogiques proposées par leur directrice, regroupant 
plusieurs thèmes en lien avec l'inclusion. Elles ont toutes deux regretté que ces cours ne soient 
pas plus concrets. Elles préfèrent lorsqu'elles peuvent échanger avec d'autres enseignants, 
elles trouvent cette démarche plus participative et plus intéressante que lorsque ce n’est que 
théorique. 
Ressenti des enseignantes 
Élève 1 : Au début, les enseignantes avaient beaucoup de questions et d'appréhensions. Elles 
ne savaient pas très bien comment ça allait se passer et elle ne se sentaient pas vraiment 
formées pour accueillir un enfant avec de tels handicaps. Elles ont tout de suite été gênées 
parce qu'elles devaient changer ses couches. Le manque de distance les dérangeait et elles 
trouvaient que ce n'était pas normal autant pour elles que pour leur élève. Mais lorsque la 
situation s'est stabilisée, elles ont eu beaucoup de plaisir avec cette enfant. Elles se 
souviennent d'une jolie expérience et en gardent un souvenir positif. Elles ont aussi apprécié 
leur collaboration avec différents intervenants autant les thérapeutes que la maîtresse SEI ou 
les aides à l'enseignante. 
Élève 2 : Elles se sentent dépassées par la situation. Elles ne savent plus quoi faire. On ressent 
même un certain ras-le-bol chez elles. Elles auraient souhaité une classe moins nombreuse. 
Mais malgré tout, elles se sentent soutenues par leur doyenne. Elles sont également soulagées 
depuis qu'elles ont une aide à l'enseignante qui vient plusieurs matinées dans la semaine. 
Avis sur l'inclusion : Elles trouvent toutes les deux que l'intégration de leur première élève a 
apporté quelque chose de plus dans la classe et que ça a changé la manière de voir un 
handicapé des autres élèves, que c'est devenu normal pour eux. Dans ce genre de cas, pour 
elles, l'inclusion peut être très positive, mais il faut faire attention aux limites. Elles ont 
également soulevé le problème du budget, car elle ont tout de même dû attendre 6 mois avant 
de recevoir l'aide dont elles avaient besoin cette année. Mais elles se sont senties soutenues et 
comprises par leur doyenne. 
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Entretien 6 
Contexte de la classe 
Degré : 5-6H (multiâge)  
Nombre d’élèves : 22 élèves  
Type de handicap : Traits autistiques (Asperger), le handicap n’est pas vraiment défini 
Tableau de synthèse 
Portrait de l’élève Il est plus grand que la moyenne et costaud 
Il peut avoir un comportement violent (verbal et physique) 
Il a été intégré partiellement dans cette classe en début d’année 
puis à 100% début janvier 
Il a l’âge d’être en 7e, mais est ici en 6e 
Espace Moment collectif : au début il était assis sur une chaise, 
maintenant il est assis par terre comme les autres élèves 
Assis en face du tableau 
Ressources matérielles Table plus haute que celle de ses camarades (adaptée à sa taille) 
Lignes dans ses cahiers renforcées pour l’écriture (dyspraxie) 
Ordinateur pour la correction des dictées 
Matériel spécifique en math pour l’aider à calculer et à écrire les 
nombres correctement 
Ressources humaines La doyenne 
L’ergothérapeute 
La pédopsychiatre 
L’aide à l’enseignante (qui n’est venue qu’au début de l’année) 
Système de relations Formation de dyades variées 
Entraide entre les élèves 
Gym : jeux d’équipe réfléchis pour qu’il ne soit pas dévalorisé 
Plan intellectuel Il est intelligent et a une bonne culture générale 
Il est dyscalculique, dyspraxique et dysorthographique 
Il ne fait pas son travail en classe 
Inclusion Pour les ens. l’inclusion est réussie sur le plan social 
Aménagement : pas d’aménagements particuliers 
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Limite : manque d’aide et de moyens 
Les élèves intégrés sont souvent mis à l’écart et il est difficile de 
changer les préjugés 
Formation : elles n’ont pas reçu de formation particulière 
Demande des enseignantes : plus de soutien, de moyens et apports 
de pistes et d’outils 
Ressenti des 
enseignantes 
Enseignante 2 : stressée, s’est beaucoup mise sous pression et est 
finalement épuisée. Elle se sent mieux depuis que de nouvelles 
choses ont été mises en place avec la doyenne 
Enseignante 1 : a pris la situation avec plus de calme, mais se sent 
aussi soulagée depuis le soutien de la doyenne 
Autre A son arrivée, l’élève n’avait pas de cadre strict. A présent, il a le 
même que celui de ses camarades 
Il a de la peine dans tout ce qui est artistique et les enseignantes 
essaient de ne pas le mettre face à une situation d’échec dans ces 
disciplines 
Il est important pour lui de faire comme les autres, d’être dans la 
« norme » 
Portrait de l’élève : 
Cet élève est très grand et costaud pour son âge. Il a d’ailleurs du mal à habiter son corps. Il a 
fait son école enfantine dans l’école où il est actuellement, mais il a été orienté en 
enseignement spécialisé à partir de la première primaire (3H). Ça ne s’est pas bien passé au 
point qu’il ne voulait plus aller dans la classe d’enseignement spécialisé. Sa mère a donc fait 
une demande pour qu’il réintègre une classe normale. Il a été diagnostiqué comme ayant des 
traits autistiques (autisme Asperger). Dans la fondation où il se trouvait avant d’être réintégré 
à cette classe, il avait un paravent autour de sa table et il devait suivre un chemin tracé par 
terre pour éviter de croiser certains camarades. Il a eu des gestes brutaux envers d’autres 
enfants et même envers son ergothérapeute, c’est pourquoi de telles dispositions ont été mises 
en place. 
Cet élève a l’âge d’être en 7e, mais il a été intégré dans cette classe de 6e. Pour commencer, il 
ne venait qu’une demi-journée par semaine pour voir comment cela se passerait. Puis des 
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après-midi supplémentaires ont été rajoutés. Finalement, comme cela se passait bien, il a été 
intégré à 100% dans la classe au mois de janvier. 
Il ne semble pas avoir de problème lorsqu’on le touche et il vient même se mettre tout près du 
visage de l’enseignante pour lui parler. Il est intelligent et parle avec un « langage d’adulte ». 
Depuis qu’il vient en classe à plein temps, il a montré de nouvelles facettes plus violentes que 
ce soit au niveau verbal, mais aussi physique. De plus, il empêche ses camarades de travailler. 
Il leur donne des ordres et ne fait pas son travail. 
Il a peu de contacts sociaux. Ses camarades de classe ont de la peine à le supporter depuis 
qu’il est dans la classe tous les jours. En effet, il parle fort, fait des commentaires,… 
Espace 
Lorsqu’il est arrivé, les enseignantes lui ont laissé le premier porte-manteau, pour pouvoir 
avoir un œil sur lui. Elles avaient également expliqué aux autres élèves qu’il fallait lui laisser 
de l’espace, que certains enfants n’aiment pas être touchés. Mais apparemment, cet élève n’a 
finalement pas trop de problèmes à ce qu’on le touche. 
Au départ, il était assis seul à une table face au bureau des enseignantes. Mais une nouvelle 
élève est arrivée, ainsi les enseignantes l’ont changé de place et l’ont mis face au tableau. Le 
fait qu’il soit assis seul à une table est surtout dû à sa taille. En effet, les autres élèves sont 
plus petits, ils ont donc des tables adaptées à leur taille. Mais les enseignantes aimeraient 
essayer de le mettre à côté de quelqu’un. 
Au début, lors des moments collectifs sur le tapis, les enseignantes le faisaient asseoir sur une 
chaise afin qu’il ne soit pas trop serré contre ses camarades. D’autres élèves étaient aussi assis 
sur des chaises afin qu’il ne soit pas le seul, qu’on ne remarque que lui. A présent, il s’assied 
par terre comme les autres. 
Ressources matérielles 
Il a sa propre table, car il est plus grand que les autres élèves. Il a donc fallu en trouver une 
plus haute. 
Comme il est dyspraxique, les enseignantes doivent renforcer les lignes dans ses cahiers pour 
qu’il arrive à les voir. Autrement, il n’arrive pas à écrire sur une ligne. 
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Il a le droit de faire les corrections de dictée à l’ordinateur contrairement à ses camarades. 
Elles ont aussi essayé de le laisser écrire à l’ordinateur en classe, au lieu d’écrire à la main, 
mais il n’y arrive pas mieux. Elles arrivent simplement mieux à le lire. 
Pour l’aider à la numération, il avait droit à du matériel, mais il n’aimait pas l’utiliser, car il 
était le seul à en avoir besoin parmi ses camarades. Il s’est donc débrouillé sans ce matériel. 
Ainsi, l’enseignante a juste inscrit quatre colonnes sur son ardoise avec les lettres « M ; C ; 
D ; U » pour qu’il écrive les chiffres dans le bon ordre. Autrement, il les écrit dans n’importe 
quel ordre. 
Ressources humaines 
La doyenne : c’est elle qui est allée observer l’élève dans son ancienne institution avant qu’il 
intègre cette classe. Les enseignantes lui ont demandé de l’aide suite au comportement 
déplacé de l’élève pour savoir ce qu’elles devaient faire, ce qu’elles avaient le droit de faire 
ou non. 
L’ergothérapeute : elle donne des consignes aux enseignantes sur certains points. Par 
exemple, c’est elle qui leur a dit que ça serait mieux que l’élève soit face au tableau. Il va 
toutes les semaines chez l’ergothérapeute, mais hors temps scolaire. 
La pédopsychiatre : il y va aussi hors temps scolaire environ toutes les deux semaines. 
Aide à l’enseignante : elle venait au début en cas de débordement de violence. Mais ce n’est 
jamais arrivé. Elle attendait à l’extérieur de la classe et pouvait venir à la demande de 
l’enseignant. Mais comme tout se passait bien, elle a arrêté de venir. 
Système de relations 
Avant qu’il arrive en classe, les enseignantes ont eu une discussion avec les élèves. Elles ont 
par exemples expliqué que certaines personnes n’aiment pas trop qu’on s’approche d’elles, 
qu’on les touche et qu’il faudrait donc faire attention avec le nouvel élève. 
Les enseignantes ont mis en place de l’entraide. Par exemple, les élèves qui terminent leur 
travail en premier, ou qui ont de la facilité, peuvent aller aider leurs camarades. Cependant, 
cet élève n’apprécie pas tellement ce genre d’aide. Il semblerait qu’il se sente dévalorisé du 
fait de devoir être aidé. 
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Les enseignantes ont attendu plusieurs semaines pour voir comment cela se passait en classe, 
avant d’essayer de faire des travaux en groupe. Comme cela s’est bien passé, elles ont 
continué et varié les duos lors des travaux de groupe pour que l’élève apprenne à connaître 
tout le monde. 
Dans les jeux d’équipe à la gym, les enseignantes vont éviter de le mettre dans une position 
où il ferait perdre son équipe. Elles veulent éviter qu’il soit rejeté par ses camarades. 
Plan intellectuel 
Il est intelligent et a une bonne culture générale. Cependant, il est dyscalculique, dyspraxique 
et dysorthographique. En ce qui concerne les évaluations, il n’en a pas puisqu’il n’a pas été 
dans cette classe à 100% depuis le début de l’année. Il se maintient juste à la moyenne et 
plutôt en dessous, qu’en dessus. Il manque de concentration. 
En classe, il ne travaille pas. Il a de la peine à comprendre certaines choses qui paraissent 
basiques pour les enseignantes, alors qu’il en comprend d’autres beaucoup plus compliquées. 
C’est un enfant qui a peu de contacts sociaux, ainsi à la gym il a beaucoup de difficultés à 
intégrer les règles. 
Néanmoins, les attentes ne sont pas vraiment au niveau scolaire, mais plutôt au niveau du 
social. Ses résultats ne sont donc pas la priorité. 
Inclusion 
Pour les enseignantes, l’intégration au niveau social est réussie. Il arrive à être à proximité de 
ses camarades. Il n’a plus besoin de suivre un chemin précis dans la classe. 
Ce point est important du fait que l’objectif premier de cette inclusion est vraiment sur le plan 
social. C’est-à-dire que l’élève s’intègre et soit intégré dans la classe que ce soit dans ses 
relations avec ses camarades, mais aussi vis-à-vis du respect des règles de vie. Les résultats ne 
sont que secondaires et ne sont pas pris en compte pour son passage à l’année suivante. Mais 
d’après les enseignantes, sur le plan cognitif, il ne devrait pas avoir de problème s’il arrive à 
améliorer son comportement. 
Les deux enseignantes n’ont pas reçu de formation particulière quant à l’inclusion. Elles ont 
eu une séance sur l’école inclusive et des conférences. 
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Elles trouvent que lorsque l’élève est arrivé dans la classe à 100%, on les a un peu laissé 
tomber. Lorsque ça n’allait pas, personne ne leur a répondu. Il a fallu qu’elles insistent pour 
avoir enfin un soutien de la part de la doyenne. Le fait de se savoir à nouveau soutenues, 
d’être entendues, a permis aux enseignantes de reprendre pied. 
Ressenti des enseignantes 
L’enseignante 2 voulait que tout se passe bien, que l’élève puisse faire exactement la même 
chose que ses camarades. Mais elle s’est très vite fatiguée et a laissé tomber tout le cadre 
qu’elle avait mis au début. Le comportement de l’élève est resté très difficile à gérer, elle a 
donc demandé de l’aide à la doyenne, car elle était épuisée. Depuis la rencontre avec la 
doyenne et les nouvelles mesures mises en place, (cadre pareil pour cet élève que pour les 
autres), elle se sent plus confiante et rassurée. 
L’enseignante 1 était moins stressée au départ. Elle voulait aussi que l’inclusion fonctionne, 
qu’elle se passe bien. Elle s’est mis moins de pression, en essayant de voir les choses qui 
étaient positives, sans se focaliser sur ce qui n’allait pas. Elle a donc pu soutenir sa collègue, 
lui dire de lâcher prise. Finalement, la rencontre avec la doyenne lui a aussi été bénéfique 
pour se sentir à l’aise dans son rôle d’enseignante. 
Les enseignantes aimeraient plus de moyens, d’outils et de pistes pour faire face de manière 
positive à l’inclusion. 
Elles sont conscientes que chaque cas est différent et qu’il n’y a pas de « solution miracle ». 
Elles savent que même formées, elles devront toujours s’adapter, trouver des manières de 
faire en fonction de la situation. Néanmoins, elles attendent des pistes concrètes et surtout du 
soutien, pour ne pas se retrouver à gérer la situation toutes seules. 
Les enseignantes sont pour l’inclusion, mais en ayant suffisamment de moyens à disposition, 
et le soutien nécessaire. Il faut aussi qu’une bonne collaboration se mette en place entre les 
divers intervenants, en particulier entre les parents et les enseignantes. 
D’après les enseignantes, les enfants intégrés sont encore souvent mis à l’écart, rejetés du fait 
de leur différence. Il s’agit donc d’une des limites de l’inclusion qui est difficile à dépasser, 
car ce n’est pas évident de faire changer les mentalités. Elles ajoutent que c’est pour cette 
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raison qu’il faut que l’inclusion se fasse totalement en accord avec l’enfant et les parents pour 
que cette situation ne soit pas vécue comme un enfer. 
Autre 
A son arrivée, il n’avait pas les mêmes limites que ses camarades concernant les règles de vie. 
Mais son comportement inadéquat ne faisant qu’empirer, les enseignantes lui ont finalement 
imposé le même cadre qu’aux autres. Depuis que cette mesure a été prise, son comportement 
s’est amélioré. 
L’élève a beaucoup de peine dans le domaine artistique. Les enseignantes évitent donc de le 
mettre trop souvent en situation d’échec, car il y a des choses qui sont extrêmement difficiles 
pour lui. Elles essaient plutôt de mettre en avant tout ce qu’il arrive à faire pour le valoriser et 
de contourner les difficultés en lui faisant faire autrement. 
Il semble que pour cet élève, il est très important d’être dans la norme. Il lui importe beaucoup 
d’être comme les autres, de faire comme ses camarades. 
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Entretien 7 
Contexte de la classe 
Degré : 1-2P  
Nombre d’élèves : 19 élèves  
Type de handicap : un élève sourd 
Tableau de synthèse 
Portrait de l’élève - Sourd de naissance 
- Situation familiale compliquée, à la limite de la maltraitance 
- Il a été implanté des deux côtés, mais un des deux implants a 
dû être retiré 
- Il commence à prononcer quelques mots, il apprend la 
langue des signes 
Espace - Affichage : photos pour les règles de vie de la classe. 
- Pas d’autres aménagements 
Ressources matérielles - Beaucoup d’objets à manipuler 
- Beaucoup d’images 
- Matériel adapté amené par l’enseignante spécialisée 
Ressources humaines - Enseignante spécialisée, aide à l’enseignante, logopédiste, 
psychomotricienne 
- L’enseignante souhaiterait que la communication entre les 
différents intervenants soit mieux organisée pour la rendre 
plus efficace 
Système de relations - Objectifs de départ axés sur le plan social et le bien-être 
- Mise en place de plusieurs activités pour l’aider à se sentir 
bien dans la classe et à établir le contact avec les autres 
- Il est très timide, replié sur lui-même, mais il commence à 
s’ouvrir aux autres (adultes et enfants) 
- Il donne des prénoms en langue des signes à certains 
camarades 
- La communication reste compliquée, car il parle très peu et 
on ne sait jamais ce qu’il a compris 
Plan intellectuel - Programme individualisé 
- Il commence à apprendre la langue des signes 
- Il passe beaucoup de temps hors de la classe avec 
l’enseignante spécialisée ou l’aide à l’enseignante 
- Il avance vite dans son programme (il connait déjà toutes les 
lettres de l’alphabet en langue des signes) 
- L’enseignante aimerait qu’il puisse aussi profiter des jeux 
symboliques et des ateliers libres en classe 
Inclusion - Plutôt réussie sur tous les plans 
- Formation : une journée musique et silence à la HEP, un 
après-midi à l’ECES, rien de spécifique venant de 
l’établissement 
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- Limites : les établissements ne sont pas encore prêts, pas 
assez de moyens, trop de cas à la fois, risque de ne pas 
pouvoir continuer à l’école publique, la planification des 
interventions médicales ne se font pas en fonction de l’école 
Ressenti de l’enseignante - Ressenti très positif, encouragée par ses précédentes 
expériences avec des enfants sourds 
- Elle se sent soutenue par son équipe 
Autre - Peu de moyens mis en œuvre pour valoriser les compétences 
de l’aide à l’enseignante, va-t-il continuer dans ces 
conditions ? 
- Mauvaise collaboration avec les parents, cela dessert aussi 
l’inclusion de leur enfant 
Portrait de l’élève 
Cet élève est né complètement sourd, il a un frère jumeau qui lui entend seulement d’une 
oreille. Leur situation familiale est plutôt compliquée. Leurs parents sont albanais et ne 
parlent pratiquement pas français. D’après l’enseignante, ils sont mal intégrés en Suisse, ils ne 
travaillent pas. À la base, ils ne désiraient pas avoir d’enfants et ils vivent mal le fait d’avoir 
des enfants en situation de handicap. Ils ont honte de leurs enfants et les gardent enfermés 
chez eux. Ils ont été diagnostiqués assez tardivement, car ils n’étaient pas suivis par un 
pédiatre. Toujours d’après l’enseignante, les parents avaient un lien tellement faible avec leurs 
enfants qu’ils ne se sont pas rendu compte qu’un des deux ne parlait pas. Ce n’est que vers 
l’âge de trois ans qu’ils ont été pris en charge. Ils ont alors pu intégrer le jardin d’enfants de 
l’ECES (Ecole Cantonale pour Enfants Sourds) où ils ont commencé à apprendre le français. 
La famille a également bénéficié du soutien du SEI (service éducatif itinérant) pour 
accompagner les parents dans le rôle éducatif et les aider à créer un lien avec leurs enfants. 
Le petit garçon complètement sourd a été implanté des deux côtés avant d’entrer à l’école, ce 
qui lui a permis de commencer à entendre et donc d’apprendre à parler. Lorsqu’il est arrivé à 
l’école, cet enfant ne parlait pas encore, il était au stade d’un bébé de huit mois environ, c’est-
à-dire qu’il s’exprimait uniquement par le babillage (atatatata…). Au bout de trois mois 
d’école, on a dû lui retirer son deuxième implant, car il a eu plusieurs infections (causées par 
un manque de soins). À l’école, c’est un enfant ultra-timide, très renfermé. L’enseignante 
précise qu’il faut toujours chercher son regard, qu’il ne regarde pas les autres. Au début, il ne 
se laissait pas non plus toucher. 
Les parents ne semblent pas vraiment intéressés par la langue des signes, ils ont expliqué 
qu’ils n’avaient pas l’intention de l’apprendre. 
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Espace 
En ce qui concerne la gestion de l’espace, l’enseignante n’a pas effectué d’aménagement au 
niveau de la disposition des tables par exemple. Elle a plutôt mis certaines choses en place au 
niveau de l’affichage. Par exemple, elle a utilisé des photos pour illustrer les règles de vie de 
la classe. 
Ressources matérielles 
Pour cet élève, l’enseignante essaie de proposer des activités variées qui lui permettent 
d’appréhender les objets d’apprentissages avec plusieurs sens. Par exemple, elle travaille 
beaucoup avec des petits objets à manipuler ou des supports visuels, comme des images en 
particulier pour apprendre du nouveau vocabulaire. C’est surtout son enseignante spécialisée 
qui crée du matériel adapté à son handicap et qui possède une grande quantité d’objets à 
manipuler. 
Ressources humaines 
Cet élève bénéficie de trois périodes hebdomadaires d’enseignement spécialisé. C’est une 
enseignante de l’ECES, habituée à travailler avec des enfants sourds et spécialiste de la langue 
des signes qui vient en classe. Avec elle il apprend essentiellement du nouveau vocabulaire et 
il commence à apprendre quelques mots en langue des signes. Il reçoit également le soutien 
d’une aide à l’enseignante qui vient 6 heures par semaine. Cette personne est aussi qualifiée 
pour travailler avec des enfants sourds et maîtrise la langue des signes. L’enseignante 
apprécie énormément l’aide précieuse de ces deux intervenants. Elle peut également 
demander conseil à la logopédiste et à la psychomotricienne si elle en ressent le besoin. 
Parfois, cette enseignante rencontre des problèmes d’organisation au niveau de la 
collaboration, car cette situation implique un nombre important d’intervenants (deux 
enseignantes de la classe, une enseignante spécialisée, une aide à l’enseignante, une 
logopédistes, une psychomotricienne, la doyenne, les médecins et les parents). Elle aimerait 
que la communication entre eux soit mieux organisée, par exemple en instaurant une liste de 
mails communs à tout le monde pour que les informations soient mieux relayées. 
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Système de relations 
L’objectif principal de l’inclusion de cet élève était surtout axé, au début de l’année, sur le 
plan social. L’enseignante voulait qu’il s’ouvre aux autres, mais aussi qu’il prenne confiance 
dans ce nouvel environnement et qu’il s’y sente bien. Elle a essayé de proposer beaucoup 
d’activités ludiques, qui donnent envie, des activités avec le corps, qui permettent de mieux 
percevoir son corps, mais aussi d’entrer en contact physique avec les autres. Elle a aussi 
travaillé sur les émotions. Elle essaye de ne pas le brusquer et lui laisse le temps d’évoluer 
petit à petit. Au début, il ne s’intéressait pas trop aux autres, mais il n’avait pas trop le temps 
non plus. À la récré il jouait exclusivement avec son frère qui est dans la classe parallèle et 
pendant les moments en classe il était accompagné d’un adulte la majeure partie du temps. 
Récemment, il a commencé à s’intéresser aux autres, il s’est trouvé un ami parmi ses 
camarades, désormais ils jouent ensemble et ils communiquent. Il a aussi commencé à donner 
des noms en langue des signes à certains de ses camarades. Elle a également constaté qu’il 
recherchait plus le contact avec elle, il vient la prendre par la main et l’entraîne pour lui 
montrer quelque chose. Elle est touchée par cet attachement qui est en train de se créer entre 
eux, mais elle regrette de ne pas pouvoir mieux communiquer avec lui. En effet, il comprend 
très peu ce qu’on lui dit, elle ne sait jamais ce qu’il a compris, elle est obligée de mimer les 
consignes pour qu’il les comprenne et elle non plus ne comprend pas ce qu’il essaye de lui 
dire. 
Plan intellectuel 
Au début de l’année, les enseignantes ne connaissaient pas encore cet élève, elles ne savaient 
donc pas encore comment il allait réagir et ce qu’il serait en mesure de faire. Elles ont donc 
préféré mettre l’accent sur les aspects sociaux et affectifs. Ses objectifs au départ visaient 
surtout son bien être en classe et la découverte de ses camarades. Elles ont aussi dû modifier 
leur manière d’enseigner, car comme il n’entendait pas les consignes, n’importe quelle petite 
chose basique, comme s’asseoir autour du tapis par exemple, devenait compliquée pour lui. 
Elles ont alors commencé à mimer toutes les consignes et à utiliser des images ou des objets. 
Son enseignante nous a expliqué qu’elle s’est beaucoup adaptée à lui, qu’elle allait où lui 
voulait aller. Elle s’est vite rendu compte qu’il était preneur, alors elle a commencé à 
construire un programme individualisé. Au début, c’était surtout des micro-objectifs au niveau 
de l’organisation en classe ou au vestiaire (par exemple : ranger ses chaussures, utiliser les 
feutres, les crayons de couleurs,…). Il a très vite commencé à apprendre du vocabulaire en 
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langue des signes avec l’aide à l’enseignante. Comme il se débrouillait bien, maintenant il 
apprend à épeler les phonèmes (en général elle commence à aborder ce thème seulement à 
partir de la 2P). Finalement, l’enseignante trouve qu’il avance trop vite au niveau des objectifs 
et qu’il passe beaucoup de temps en dehors de la classe. Jusqu’à maintenant, il montrait peu 
d’intérêts pour les jeux symboliques ou les ateliers, mais elle aimerait qu’il puisse aussi faire 
de la pâte à modeler, du dessin ou de la peinture, pour qu’il construise son monde intérieur. 
Elle a donc établi un petit plan pour chaque journée avec l’enseignante spécialisée pour qu’il 
participe aussi aux activités libres de la classe et qu’il ait moins de travail individuel. 
Inclusion 
Pour l’enseignante, l’inclusion de son élève est réussie. Sur le plan social, cela a pris du 
temps, mais la situation a beaucoup évolué et continue en permanence à s’améliorer. Sur le 
plan affectif, au début, cela a été difficile pour lui, car il devait fournir de gros efforts, 
accepter la séparation avec son frère, découvrir un nouvel environnement, rencontrer de 
nouveaux adultes et apprendre à leur faire confiance,… Mais actuellement l’objectif du bien-
être est atteint. Sur le plan cognitif on constate aussi des progrès. Il ne parle toujours presque 
pas, mais il a appris beaucoup de nouveau vocabulaire, notamment en langue des signes. Il a 
même pris de l’avance sur les objectifs en lecture. 
Au niveau de la formation, elle a suivi un cours sur le thème de musique et silence à la HEP et 
l’ECES propose également un après-midi de formation sur les enfants sourds et la langue des 
signes. Mais sinon elle n’a rien suivi de plus. D’après elle c’est trop spécifique pour pouvoir 
trouver des cours adaptés à ce qu’on recherche. Du côté de l’établissement, elle a simplement 
été avertie qu’il y aurait de plus en plus d’enfants inclus. Avant cet élève, elle avait déjà eu 
deux enfants sourds dans d’autres classes et elle nous a raconté que c’était de cette manière 
qu’elle s’était formée. 
Elle trouve que l’inclusion c’est magique et que cela peut être aussi bénéfique pour la classe. 
Par exemple, avec l’inclusion de cet élève, les autres enfants ont aussi appris quelques mots 
en langue des signes, même s’ils n’y sont pas obligés. Mais elle souligne également quelques 
limites à l’inclusion. Tout d’abord, elle trouve que les établissements ne sont pas encore prêts 
à accueillir tous ces enfants, autant au niveau des moyens financiers que de leur capacité à 
gérer tous les cas. D’après elle, ils seraient encore en phase d’expérimentation. Elle nous a 
expliqué que sa doyenne ne pourrait jamais assister à ses réseaux même si elle le voulait, car 
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elle a beaucoup trop de travail. Ensuite, dans cette situation qui est quand même plutôt 
complexe, elle ne sait pas si cet élève pourra poursuivre sa scolarité à l’école publique. En 
effet, il lui faudrait une personne qui puisse signer pendant toute sa scolarité, est-ce que 
l’établissement aura les moyens ? Est-ce que lui aura le niveau pour suivre le programme ? Si 
cette option s’avère impossible, il sera scolarisé dans une institution spécialisée loin de chez 
lui. L’enseignante trouverait que ce serait vraiment dommage pour lui qu’il ne puisse pas 
continuer à l’école publique. Elle nous a aussi appris que depuis que les normes inclusives 
étaient entrées dans la LEO, les classes spéciales de l’ECES n’existaient plus, car les enfants 
qui y étaient scolarisés doivent maintenant aller à l’école publique. Il n’existe donc plus 
d’entre-deux pour ces élèves. Elle a aussi regretté de n’avoir pas établi de PAI (programme 
d’accompagnement individualisé) dès le début de l’année. Cela n’avait pas été possible par 
manque de collaboration de la part des médecins et de l’équipe de l’ECES. Elle regrette 
également un manque de coordinations avec les médecins, notamment pour la planification 
des interventions chirurgicales. En effet, il a déjà beaucoup manqué l’école et il a une 
nouvelle opération prévue en juin, au même moment que la course d’école ou la fête du Bois. 
L’enseignante trouverait vraiment dommage qu’il soit privé de ces activités. 
Ressenti de l’enseignant 
Au départ, c’est elle qui a demandé à avoir cet élève dans sa classe, car cela l’intéresse. 
Comme elle avait déjà eu d’autres expériences avec des élèves sourds, elle n’était pas du tout 
stressée. Elle apprécie beaucoup la situation qu’elle vit actuellement et elle se sent soutenue et 
comprise par son équipe. Elle précise tout de même qu’il faut s’organiser et être cadré pour la 
classe et la collaboration, car cela peut aussi devenir fragile. 
Autre 
L’enseignante était très inquiète de savoir si son aide à l’enseignante allait rester pour l’année 
prochaine, car c’est quelqu’un de très compétent et elle compte beaucoup sur lui, 
 mais il est très peu rémunéré alors il ne sait pas encore s’il va continuer. C’est aussi là où l’on 
peut remarquer la fragilité de l’équipe pédagogique qui entoure l’élève. 
L’enseignante nous a aussi sensibilisées à plusieurs reprises sur le fait que la collaboration 
avec les parents jouait aussi un rôle sur la qualité de l’inclusion. Dans cette situation, ils sont 
très peu impliqués et ne savent pas comment s’y prendre avec leurs enfants. Heureusement 
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qu’ils ont une aide à la maison pour les épauler dans les soins et l’éducation, mais ils restent 
très fermés à tout ce qui concerne leur handicap. Par exemple, l’enseignante trouvait que 
c’était vraiment triste qu’ils n’aient pas été pris en charge plus rapidement, car on aurait pu les 
aider davantage. 
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Résumé 
Ce mémoire aborde la problématique de l’inclusion d’enfants en situation de handicap dans 
des classes dites « ordinaires ». Pour traiter de cette thématique, nous nous intéressons aux 
pratiques des enseignants dans la gestion de classe. Notre hypothèse majeure est que la 
gestion de classe peut avoir, au travers de certaines pratiques, une influence positive sur 
l’inclusion. Dans cette optique, nous nous demandons : Comment les enseignants, par 
certaines pratiques de gestion de classe, pensent-ils favoriser l’inclusion d’enfants en situation 
de handicap sur le plan social, affectif et cognitif ? Pour répondre à cette question, nous avons 
interrogé des enseignantes des deux premiers cycles du primaire (1-8H), de sept classes 
réparties dans le canton de Vaud. 
Ces enseignantes nous ont raconté leur quotidien et nous avons été étonnées de constater que 
dans l’ensemble, elles ne mettent pas forcément en place des aménagements qui profitent au 
groupe classe et donc améliorent peut-être l’inclusion. Finalement, elles nous ont apporté peu 
d’éléments de réponses à notre question de recherche. Ces entretiens nous ont permis de 
mettre en avant le manque de formation et de connaissances sur le concept d’inclusion. Un 
certain nombre de limites à l’inclusion ressortent aussi de leurs témoignages. 
Ce travail donne un aperçu de la manière dont les enseignants perçoivent l’inclusion et met en 
évidence les améliorations qui devraient être apportées pour qu’elle soit réussie et que tous les 
intervenants aient du plaisir et se sentent bien. 
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